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			Introducción

			El texto que se presenta se ha elaborado de forma específica como documento de estudio para la asignatura DIVERSIDAD CULTURAL Y EQUIDAD EN LA ESCUELA, que forma parte del Plan de Estudios del Grado en Educación Infantil impartido por la UNED. Las coordinadoras del libro han pensado prioritariamente en el alumnado del Grado pues se trata de una asignatura obligatoria de primer curso que fundamenta conceptos y propuestas básicos en la formación inicial del profesorado de Educación Infantil, tal y como está regulado en el ámbito español (BOE, 2022). La selección de contenidos y el enfoque adoptado se derivan de los objetivos, competencias y contenidos propuestos para esta asignatura, en el plan de estudios, así como las adecuadas a las condiciones propias del estudio en la UNED en las que se combina el uso de entornos virtuales y presenciales. En este sentido las autoras han tenido muy en cuenta la experiencia acumulada por estudiantes y profesorado en asignaturas impartidas en otros grados durante los últimos diez años de implantación de títulos enmarcados en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Entre las autoras del texto, se encuentran tanto profesores/as de la Facultad de Educación (UNED) como maestras y maestros de educación infantil y primaria.

			Al mismo tiempo, esperamos que el texto resulte útil para todas las personas interesadas en la educación y, de forma específica, en el ámbito de la escuela infantil. Nos preguntamos por qué y para qué es importante situar el foco en analizar las complejas interacciones entre diversidad cultural y equidad en esta etapa educativa. La premisa inicial es que una sociedad que defiende valores democráticos requiere como condiciones irrenunciables: el reconocimiento cultural, la redistribución justa de los bienes (económicos, educativos, sociales) y la participación política. Cada capítulo del libro es una forma de responder a estas exigencias en el ámbito específico de la escuela infantil. El reconocimiento de la diversidad cultural como normalidad y el compromiso ético/político con la equidad deben estar presentes en todas las decisiones que tomamos como educadores si aspiramos a contribuir a una sociedad más justa y equitativa. Esto implica que la lectura se aborde con una disposición a cuestionar nuestros propios prejuicios y sesgos; a adoptar el reto de comprender las consecuencias de asumir el compromiso por hacer de la escuela un espacio justo y democrático.

			En el marco del Espacio Europeo de Educación Superior, las asignaturas deben proponerse el logro de unos objetivos orientados al desarrollo de determinadas competencias. De forma específica DIVERSIDAD CULTURAL Y EQUIDAD EN LA ESCUELA se plantea los siguientes objetivos (Grado en Educación Infantil, Facultad de Educación, 2021): 

			
				—	Comprender la compleja articulación entre diversidad cultural y equidad en educación desde el reconocimiento de la diversidad como normalidad y complejidad social (incluyendo aspectos de género, clase, etnia, etc.) y la equidad como compromiso ético del educador.

				—	Contextualizar el enfoque intercultural en la escuela, en el marco sociopolítico definido por ideales democráticos, de participación y justicia social.

				—	Formular líneas de actuación en el medio escolar, familiar y comunitario coherentes con el modelo inclusivo e intercultural desde un planteamiento integral que atiende de forma explícita los derechos y el bienestar de niños y jóvenes.

				—	Delimitar y aplicar las metodologías participativas como vías de reflexión y construcción del conocimiento en el ámbito escolar.

			
			Las competencias que el título propone en esta asignatura con objeto de alcanzar los objetivos ya señalados son: 

			
				—	Diseñar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos.

				—	Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolución pacífica de conflictos. Saber observar sistemáticamente contextos de aprendizaje y convivencia y saber reflexionar sobre ellos.

				—	Analizar e incorporar de forma crítica las cuestiones más relevantes de la sociedad actual que afectan a la educación familiar y escolar: impacto social y educativo de los lenguajes audiovisuales y de las pantallas; cambios en las relaciones de género e intergeneracionales; multiculturalidad e interculturalidad; discriminación e inclusión social y desarrollo sostenible.

				—	Proyectar un modelo formativo y sensibilizador de escuela coeducativa e inclusiva, educar en y para la igualdad de género, educar en la no violencia e introducir la perspectiva de género en la cultura, en las relaciones sociales y educativas, en el lenguaje, en el juego, en los roles, en la distribución espacial, con las tecnologías, en las prácticas docentes y discentes, en las escuelas y en las familias, desde un planteamiento integral. 

			
			Los contenidos incluidos en este texto son significativos a la hora de alcanzar los resultados y competencias establecidos y se han organizado en dos Unidades Didácticas referidas a CONCEPTOS y ENFOQUES (UD1), ESCENARIOS Y PRÁCTICAS (UD2). La Unidad Didáctica sobre conceptos y enfoques incluye tres temas dedicados a «Diversidad cultural y equidad en la escuela», «Desigualdad, exclusión e igualdad de oportunidades» y «El enfoque intercultural en la escuela infantil». La Unidad Didáctica 2 dedicada a describir y analizar escenarios y prácticas, aborda cuatro temas referidos a «Igualdad de género y bienestar en la infancia», «Escuelas democráticas», «Metodologías participativas para la transformación de la escuela» y «Espacios de aprendizaje en contextos de diversidad cultural».

			Cada uno de ellos está integrado por tres y cuatro capítulos o temas, respectivamente, tal y como se especifica en el índice. Los capítulos responden a una estructura común ya que todos ellos incluyen los siguientes apartados: 

			
				—	Para empezar a pensar

				—	Información

				—	Actividades y propuestas de colaboración

				—	Recursos específicos y enlaces

				—	Cuestiones para la reflexión y la autoevaluación

				—	Referencias 

			
			Cada capítulo comienza con una sección titulada PARA EMPEZAR A PENSAR con la que pretendemos provocar una reflexión en el/la estudiante sobre las ideas más importantes a considerar a continuación. Se trata de ponernos en disposición de revisar nuestras propias creencias e ideas previas analizando nuestra experiencia y práctica. Esta sección puede contener un texto sobre una experiencia personal, un ejemplo, una cita, etc., para estimular el pensamiento y revisar nuestros presupuestos más importantes sobre los temas a abordar. Animamos al lector a mejorar esta sección incluyendo cualquier otra reflexión o experiencia que sea significativa.

			El epígrafe dedicado a INFORMACIÓN ha sido diseñado para ofrecer el conocimiento que consideramos relevante en torno al tema tratado en el capítulo. Desarrolla contenidos y datos útiles para exponer los conceptos, analizar estudios, describir prácticas realizadas en escenarios concretos. Hemos incluido, además, algunas citas (tanto de libros como de páginas web) y preguntas que inciden en las ideas clave de cada capítulo. Agradecemos las aportaciones realizadas por maestras y maestros en activo ya que nos han permitido plantear cuestiones significativas para cada tema y aportar ejemplos de prácticas concretas.

			La sección titulada ACTIVIDADES y PROPUESTAS DE COLABORACIÓN contiene actividades que el lector puede realizar individualmente, y también algunas en colaboración con otras personas (estudiantes, profesores, personal del centro). En ellas se propone buscar información adicional, realizar entrevistas a diversos agentes educativos, utilizar una plataforma virtual o discutir sobre los conceptos y las ideas principales de cada capítulo. La elección de las actividades se ha hecho pensando en distintas audiencias (educadores sociales, maestros y profesores, etc.) y entornos de aprendizaje (presencial, a distancia). Esperamos que sean útiles a los profesores-tutores en las sesiones de tutoría presencial o virtual.

			RECURSOS ESPECÍFICOS Y ENLACES es un apartado en el que se ofrecen referencias concretas para obtener información complementaria sobre los temas abordados. Se trata de referencias para leer (libros artículos, páginas web, etc.), materiales para ver y escuchar (videos, películas, fotografías, música) o para buscar (referencias en internet). Hemos seleccionado aquellos que hemos considerado más apropiados para los contextos específicos en los que pueden aplicarse, tanto en formación inicial como permanente del profesorado de educación infantil. Se han incluido referencia a literatura infantil que ilustra lo expuesto en el capítulo.

			Cada capítulo finaliza con una sección dedicada a plantear CUESTIONES PARA LA REFLEXIÓN Y LA AUTOEVALUACIÓN, cuyo objetivo es incidir en las ideas principales desarrolladas a lo largo de las secciones anteriores. Proponemos explícitamente algunas preguntas que el lector estará en posición de plantearse una vez concluida la lectura de cada capítulo, relacionadas directamente con los objetivos que propone la asignatura DIVERSIDAD CULTURAL Y EQUIDAD EN LA ESCUELA. Estas preguntas podrán plantearse como parte de la evaluación que se realice en la asignatura, ya sea en las pruebas de evaluación continua como en las preguntas de la prueba presencial obligatoria.

			Por último, se incluye una lista de las obras citadas a lo largo de cada módulo en la sección de REFERENCIAS.

			El manual incluye el enlace a un GLOSARIO en formato digital, que será actualizado periódicamente por las autoras a través del espacio virtual de la asignatura. Disponible escaneando el siguiente código QR. 
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			https://bit.ly/3BktgdF

			UNIDAD DIDÁCTICA I
CONCEPTOS Y ENFOQUES



			 

			Tema 1

			Diversidad cultural y equidad en la escuela infantil

			Teresa Aguado Odina 

			Facultad de Educación. UNED

			En una sociedad democrática la equidad es un compromiso ético y político irrenunciable. Para alcanzarla es necesario reconocer la diversidad siempre presente en todo grupo humano, ya sea dentro o fuera de las escuelas. Las relaciones entre diversidad cultural y equidad en educación son complejas y determinan la manera en que pensamos, decimos y hacemos en relación con esta diversidad en la escuela infantil como maestras y maestros. Este capítulo reflexiona sobre estas interacciones complejas desde el reconocimiento de la diversidad humana como normalidad y la asunción de un irrenunciable compromiso ético del educador con la equidad. Es decisivo reconocer la diversidad como normalidad y dejar de utilizarla como coartada para justificar la desigualdad. 

			Objetivos del tema:

			
				•	Definir diversidad, diversidad cultural y equidad en educación. 

				•	Comprender la diversidad cultural y sus complejas interacciones con la equidad en la escuela infantil. 

				•	Explicar por qué y para qué comprender la diversidad cultural como normalidad y asumir la equidad como compromiso ético y político.

				•	Describir enfoques en relación con la diversidad cultural en educación.

				•	Revisar nuestras creencias en relación con la diversidad cultural de los estudiantes, sus familias y comunidades.

			
			Conceptos clave:

			
				•	Diversidad

				•	Equidad

				•	Complejidad

				•	Diferencia

				•	Escuela infantil

				•	Maestra/maestro
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			Para empezar a pensar

			Las autoras de este texto nos presentan algunos de sus recuerdos y experiencias en la escuela infantil. Cada una refleja unas vivencias diferentes y describen escenarios diversos. También las emociones que transmiten son personales y muy particulares en cada caso. La escuela infantil, lo vivido en ella, tiene significados diferentes para cada una y responde a situaciones, contextos históricos, sociales, de distintos momentos, lugares. ¿Cuál es tu recuerdo? Escríbelo y compártelo con otros estudiantes, con amistades o con tu familia. ¿Qué sentido le das en relación con lo que el capítulo plantea sobre la equidad y la diversidad cultural? 

			Alba Quirós Guindal

			Mis recuerdos de esa etapa que llamamos «infantil» aparecen en dos lugares. El primero de ellos, Dumbo, una escuelita que había debajo de mi casa y que tenía una gran (enorme a mis ojos de entonces) puerta de color rojo en la que nos esperaba Marga, la profe, para entrar juntas cada mañana, ella y el grupo de niños y niñas que, con nuestras mochilitas, la seguíamos como un banco de peces. Si me paro a recordar con los sentidos, recuerdo el olor de Dumbo, una mezcla de pañales, cremas y papillas, un olor peculiar pero acogedor (o así me lo parecía); y también recuerdo que siempre había ruido, pero no en el sentido negativo de la palabra, sino ruido de niños y niñas jugando, riendo y hablando (e inventando palabras, claro). El silencio también estaba allí, pero se quedaba en la sala de las y los más peques, una sala en la que había cunas y cortinas rojas que hacían que la luz, al entrar, se tornara también roja y en la que, salvo contadas ocasiones, no podíamos entrar. Evidentemente, hubo más de una y de dos excursiones de carácter exploratorio, por nuestra parte, a ese terreno desconocido y rojizo, que terminaban siempre con Marga pillándonos in fraganti y llevándonos de vuelta a la otra sala. Supongo que estuve yendo varias estaciones, pero en mi memoria recuerdo Dumbo en primavera, cuando salíamos a «la pasarela» (ahora llamada Paseo Miguela de Burgo) a pasear, a jugar y a ver los pocos árboles que se escapan del asfalto de una ciudad como Madrid, a ocupar la calle y el espacio público desde un lugar un poquito más seguro, supongo. No recuerdo si lloré o no los primeros días de ir a Dumbo, lo que sí recuerdo claramente es que, cuando escuchábamos a Marga decir, con un tono de voz suave y alargando la última vocal como si no fuera a terminar nunca: «a la filaaaaaaa», sabíamos que eso significaba dos cosas: que íbamos a salir un ratito a la calle, a la pasarela, o que alguien nos esperaba al otro lado de la puerta roja para ir a casa. En mi caso, era mi abuela Isa, me recogía, me abrazaba y me daba un paquetito de papel albal que yo ya sabía lo que tenía dentro: osos de gominolas, uno de cada color, excepto el de color verde (que no me gustaba porque me picaba la lengua, o eso decía yo). Y eso era, sin duda, lo mejor de cada día.

			El segundo lugar es el Almazán, el cole al que llegué con cuatro añitos. Llegué nueva, de la mano de mi madre, a una clase donde las pocas niñas y niños que había ya se conocían y creo que fue la primera vez que sentí eso que después supe que se llamaba timidez o vergüenza. Por suerte, un par de niños llegaron a la vez que yo y recuerdo que eso me hacía sentir un poco mejor, un poco más acompañada. De la entrada al cole recuerdo que, cada día, el conserje nos esperaba en la puerta con una sonrisa, dándonos los buenos días y recitando todos y cada uno de nuestros nombres y, sin saberlo (o quizá con esa intención), haciéndonos sentir especiales. De la clase de Aurita, nuestra profe, recuerdo sus enormes ventanales desde los que veíamos los árboles y los pájaros en sus ramas y desde los que podíamos comprobar que el patio seguía existiendo y esperándonos. Recuerdo las rampas por las que bajábamos directamente de la clase al patio y que, de repente, se convertían en habitaciones, en tiendas o en cuevas secretas donde escondernos, y también recuerdo el suelo de arena, mucha arena, tanta que llegaba a casa como si hubiera pasado el día en la playa (y quizás en nuestros juegos nos trasladábamos allí). Del patio también recuerdo el muro que nos separaba de la calle y cómo, después de comprobar que escalarlo no era posible, nos dedicábamos a gritar saludando al camión de la basura cada vez que lo oíamos pasar. De esa época, recuerdo claramente no saber pronunciar bien algunas palabras y pensar que podría evitar decirlas para siempre, hasta que descubrí que una de ellas era el nombre de quien después se convertiría en una de mis mejores amigas y a quien durante bastante tiempo me estuve dirigiendo como «tú» («oye, tú, ¿quieres jugar conmigo?»). Y así, ratito a ratito íbamos trabando amistades desde la espontaneidad («¿quieres ser mi amiga?», «¿jugamos?»,» ya no soy tu amigo») y algunas de ellas aún hoy perduran.

			Héctor S. Melero

			Apenas tengo recuerdos de mi etapa de «preescolar» (como se llamaba en mi época), mis recuerdos son poco nítidos y muchos basados en fotos que había en casa, recuerdos que construí después con toda seguridad. Vivía en Carabanchel, en la zona de Comillas, de hecho, el nombre de la calle siempre me ha acompañado, Marqués de Jura Real, aunque en mi cabeza era más bien como Marquésdejurareal, así, «todo nombre». Vivía en la misma calle y muy cerca de casa de mis abuelos maternos, casa que mi abuela Enriqueta conservó toda la vida y que yo recuerdo con especial cariño, el mismo que la tenía a ella, quien por cierto se opuso firmemente a que me llevaran a la «guarde» pues prefería cuidarnos ella. El caso es que quizá fue porque nos mudamos a Rivas-Vaciamadrid justo a mis 6 años, momento en que empezaba la E.G.B, por lo que mis recuerdos escolares comienzan a esa edad, los anteriores son, como digo, prácticamente inexistentes.

			Pero en esa neblina vacía hay un recuerdo que siempre ha estado presente de esa época, no es ni un mal ni un buen recuerdo para mí, pero sí que nunca se ha ido. Tengo recuerdo de «huir», correr o arrastrarme por debajo de las mesas, a primera hora de la mañana, de un lugar que me parecía algo oscuro, «huir» porque no quería quedarme allí, o al menos que me dejara mi padre o mi madre (cambia a veces en el recuerdo) allí solo. Pero me quedé.

			Curiosamente ahora vuelvo a vivir en Carabanchel, y mi hijo de dos años lleve ya año y medio escolarizado en la Casita de Niños del C.E.I.P. Lope de Vega (https://bit.ly/3IWgaFz), una de las pocas Casitas de Niños que hay en Madrid, que son centros educativos públicos del primer ciclo de infantil, con una filosofía educativa de acompañamiento y relación familia-centro-entorno. Esperemos que no sean las siguientes en caer tras el descalabro de los centros 0-6, maravillosos centros dedicados a educar con respeto a los niños y niñas durante toda la etapa de infantil (https://bit.ly/3B6GqLD) lo que muestra el poco interés, no en introducir cuanto antes a niños y niñas en un sistema educativo muy enfocado a «producir trabajadores», sino en ofrecer una educación adaptada, respetuosa y de calidad en esta etapa.

			Pero introducía la escolaridad de mi hijo dentro de mi relato por señalar la diferencia con mi «único» recuerdo. A diferencia de mí, él tuvo un proceso de adaptación muy respetuoso (a pesar de que estábamos en pandemia, porque lo urgente no debe hacernos perder de vista lo importante, y menos en educación) en el que pudimos estar con él los primeros días para que pudiera coger confianza, con un horario ampliado paulatinamente y con dos educadoras para él y sus otros 13 compañeros y compañeras para ayudarles en este tránsito. Mi único recuerdo relata una «separación forzosa», mientras que mi hijo entra cantando y bailando (literalmente) en la Casita, de verdad, tengo que llamarle un par de veces para que se despida de mí. El cómo se queda mi hijo y mi recuerdo me hacen pensar mucho en qué educación tendríamos que ofrecer y exigir en esta etapa.

			Javier Morentin Encina

			Los recuerdos que tengo en el cole antes de los 6 años están vinculados al juego y a la felicidad que sentía en la interacción con mis aprendizajes y con el resto de mis compañeros. Recuerdo estar siempre en el suelo jugando a por ejemplo, hacer aviones con plastilina de diferentes colores que finalmente se convertían, por la mezcla de unos con otros, en un marrón-azul con los que más tarde nadie quería jugar. Por otro lado, recuerdo intentar colocar figuras geométricas, también de diferentes colores, dentro de una caja de madera a través de huecos destinados únicamente para cada una de las figuras, y lo feliz que me sentía cuando conseguía meter cada pieza en su lugar. Recuerdo los puzles que hacíamos entre los compañeros y las piezas que casi siempre faltaban. También recuerdo las batas. 

			En alguna temporada antes de los 6 años recuerdo que me emocionaba mucho si mi madre me decía que me iba a llevar la bici al terminar el cole. Acababa de aprender a andar en bici y era lo que más me gustaba hacer. Lo normal era que fueran días soleados y tengo ese recuerdo asociado a sol y diversión. Uno de estos días, cuando salí del cole y mi madre me dio la bici, me pareció muy buena idea ir corriendo «a toda velocidad» en la bici a una zona que había gravilla suelta. Estaba aprendiendo a derrapar y quería que mi madre viera lo bien que lo hacía. Iba a ser el derrape del siglo y bueno, en parte lo fue, pero la otra parte fue que iba tan deprisa que derrapé, sí, pero no pude mantenerme de pie y me caí. La gravilla se había creado porque estaba al lado de uno de estos sumideros de agua que hay cerca de los bordillos entre acera y carretera así que, al caer, no solo caí en la gravilla, sino también en el bordillo. Los momentos de después los recuerdo muy bien. Por suerte, decidí hacer el derrape en la gravilla que literalmente estaba en frente del centro de salud (el instituto y el cole en mi pueblo están juntos), por lo que tras escuchar gritos de pánico de mi madre mientras estaba tendido en el suelo, sentí un impulso muy fuerte que me agarraba y me metía para dentro, era mi madre que me recogió del suelo y creo que sin detenerse me llevó al centro de salud. Y bueno, ahí me cosieron la primera brecha que me hice, fue en la ceja. Recuerdo a mi madre muy preocupada y algo enfadada conmigo por la idea que había tenido, mientras veía entrar y salir prácticamente de mi ojo la aguja y el hilo. Al salir me comió a besos, me dijo que no más derrapes y me dejó de nuevo la bici para jugar con el resto de amigos que me estaban esperando a la salida. Con mirada adulta pienso lo que le tuvo que costar dejarme de nuevo la bici…

			Andrea Otero Mayer

			Mi escolarización comenzó a los 3 años en una escuelita de un pueblo de Navarra. Las maestras que tuve durante los dos primeros años se llamaban sor Sara y sor Vicenta, y siento que me trataron con un cariño especial desde el inicio ya que mi hermano había estado con ellas unos años antes. De lo que más me acuerdo es de estar jugando con mis amigos en un patio enorme que tenía la escuela. A día de hoy, la escuelita ya no está ahí y han convertido el antiguo patio de recreo en un parque público, por lo que ahora disfruto de este espacio con mis hijas cada vez que vamos al pueblo. También recuerdo el aula, en el que nos sentábamos con las mesas colocadas en una gran «O» para que todos nos pudiéramos ver. Ahí también aprendimos a leer. Cuando cumplí cinco años vino un gran cambio en mi familia ya que nos mudamos a Madrid y mi último año antes de entrar en el Colegio Alemán fue en el Kindergarten. Nunca tuve (ni tengo) problemas en conocer gente nueva, por lo que recuerdo tener ilusión por conocer a los nuevos niños con los que iba a compartir aula y juegos. Mi Lehrerin, Frau Klöpfer, era una persona muy cariñosa y que nos leía un sinfín de cuentos y con ella celebrábamos muchas festividades. En mi memoria ha quedado la fiesta de San Martín, en las que en Alemania los niños preparan unos farolillos con velas —Laternen— para cantar a Sankt Martin al atardecer, o la fiesta de Pascua, en la que preparábamos y pintábamos los huevos del Conejo de Pascua —Osterhase— o San Nicolás en la que buscábamos en el patio de la escuelita una bolsa de rafia en la que Nikolaus nos había dejado nueces y mandarinas. En definitiva, recuerdo esta etapa con alegría, cambios, juegos, aprendizajes, celebraciones y muchos amigos —algunos de los cuales los mantengo—.

			Alberto Izquierdo Montero

			Al cumplir los 4 años, allá por septiembre de 1994, fui por primera vez a eso que llamamos escuela. Se trataba de una escuelita rural de un pueblo de la sierra cacereña, al norte de Extremadura, donde compartía aula con niños y niñas un poquito más mayores y también más pequeños, agrupándonos en mesitas redondas según edades parejas. Dice mi madre que, dado que yo era bastante tímido, ella creía que ese primer momento de desapego nos iba a resultar complicado; sin embargo —y según cuenta—, le hice gestos desde la fila de acceso a la escuela para que se marchase y me dejase allí «solo». Yo también creo recordarlo y guardo esa escena en mi memoria (¿me daba el sol de verano tardío en la cara cuando miraba a mi madre?), pero no consigo averiguar si la dibujo mentalmente a partir de la historia que tantas veces he escuchado, o si «realmente» prendí conscientemente ese momento en el recuerdo. En esa escuela solo estuve unas semanas, no sé si llegaría a cubrir un mes. Después llegó la migración hacia la «gran ciudad»: Madrid. En este otro entorno recuerdo un colegio enorme, con un comedor escolar abarrotado y ruidoso en el que me sentía muy pequeño (¡más aun!) y también conversaciones delirantes en el patio, con mi recién conocido y ya mejor amigo Pablo, sobre pasteles de hormigas con tomate frito. Recuerdo a alguien explicándonos que, si notábamos el culete fresquito al sentarnos, quizá es que aun no habíamos aprendido a limpiarnos bien (primeros aprendizajes basados en evidencias...). Desde entonces, visité otros colegios, he recorrido un total de cinco. La etapa de infantil la recuerdo borrosa. Me visualizo a mí mismo, en el último curso de esa etapa, antes de pasar a primaria, mirando fijamente un reloj de pared, aterrado, pensando en que nunca aprendería a descifrarlo y que, aun siendo tan mayor como mi padre o mi abuelo, tendría que seguir preguntando la hora a quien tuviese más a mano. Por suerte, he logrado algunos aprendizajes desde entonces..., aunque otros aun los sigo buscando.

			Teresa Aguado Odina

			Un poco antes de cumplir los cuatro años mi yaya me dijo que iba a ir a la escuela con otras niñas. Me preguntó cómo tenía que estar allí y yo me crucé de brazos muy quieta y callada y dije: así. No sé cómo pero parece ser que ya había aprendido lo que se esperaba de mí en ese lugar llamado escuela al que iba a ir con otras niñas. Era una escuela en mi ciudad, Zaragoza. Estaba regentada por tres hermanas y situada en mi barrio, el Arrabal, en el bajo de una casa cercana a la mía. Era el año 1961 y había sido la escuela de mi madre también. El recreo era un patio interior que a mí me parecía enorme en el que jugábamos a «pase misín pase misán» (luego supe que era una versión libre de passez messieurs, passez mesdames). Me gustaba mucho cuando los viernes nos colocaban alrededor de un piano y cantábamos; recuerdo bien «Mambrú se fue a la guerra». Las pequeñas estábamos situadas en unos bancos corridos de madera cercanos a la maestra y mirábamos lo que hacían las demás niñas: escribir con unas plumas que mojaban en tinta, cantar, hacer dibujos y por la tarde coser. Teníamos unas pizarras pequeñas (nuestras tablets) y tiza para dibujar. Algunas veces nos daban un papel y una pintura para dibujar lo que la maestra dibujaba en la pizarra. Un día esos dibujos ya no representaban cosas y era difícil saber qué hacer con ellos. Eran las letras y había que aprender a leer. Mi cartilla de tapa gris llena de letras que se combinaban me asustaba. En casa mi padre me decía que las aprendería. Él solo había podido ir a la escuela en el pueblo hasta los nueve años y siempre supe que para él era importante lo que pasaba en la escuela y lo que allí aprendía. En mi segundo curso la escuela cerró y comencé primaria en otro cole con la Enciclopedia Álvarez y un diccionario en el que buscar palabras, pero esa es otra historia.

			Rosa Garvín Fernández

			Me gusta pensar que el aula de infantil es un lugar en el que todas las personas tienen ganas de leer, de hablar, de cantar, de contar, de escuchar, de jugar, de oler, de sentir…, un lugar abierto a un mundo por descubrir. 

			Eran los años 60 en un colegio público de San Blas, un barrio obrero de Madrid; un colegio de niñas en el que apenas recuerdo diferencias en la estructura de las clases, en la organización de tiempos y espacios, en los materiales, en los discursos y propuestas, que me ayuden a distinguir mi experiencia como alumna de infantil —entonces parvulitos— de mi experiencia como alumna de primaria. La etapa de párvulos se iniciaba con 4 años y duraba dos cursos. Mi padre quiso que empezara mi escolarización a los 3 años, uno antes de lo que me correspondía. Él nos transmitió siempre que la escuela era uno de los lugares más importantes del mundo. Luego entendí que, para él, que casi no pudo asistir, la educación de sus cinco hijos era la manera de procurarnos una vida digna. En el colegio me aceptaron porque ya sabía leer. Había aprendido en casa de una amiguita a la que iba siempre que podía atraída por un enorme saco lleno de cuentos a los que ella no prestaba atención, y se desesperaba porque yo los prefería en lugar de jugar con ella. El primer día, la escuela me pareció un lugar muy grande y silencioso, no me pareció un lugar donde poder hablar, leer, cantar, jugar…

			Cuando volví a entrar en un aula de infantil veinte años después, trabajé y estudié para que todas las personas que allí estábamos tuviéramos ganas de leer, de cantar, de hablar, de sentir, de mirar y de explorar un mundo por descubrir. Después de más años de trabajo, estudio y formación, de conocer las investigaciones, planes y leyes educativas, de tener la oportunidad de ver la educación infantil desde diferentes perspectivas y lugares, de colaborar con escuelas infantiles y dialogar con muchas profesionales y amantes de la educación infantil; hoy, más de treinta años después, cuando entro en un aula de infantil intento exprimir cada minuto, consciente de estar en uno de los lugares más importantes del mundo, del valor que tienen las palabras, las miradas, los libros, la música, los materiales, los espacios, las propuestas…, para que todas las personas que allí estamos tengamos ganas de volver cada día a encontrarnos para reconocernos, emocionarnos e ilusionarnos juntas con todo lo que podemos construir, sentir y pensar; y sentirnos importantes y afortunadas por todo lo que somos capaces de aprender.

			Guiomar Merodio Alonso

			«Observaciones Informe individual final de curso tercer nivel del segundo ciclo de educación infantil: Estos tres años han sido muy ricos compartirlos con Guiomar. Nos ha permitido aprender y a saber disfrutar con el lenguaje a través de sus charlas, juegos, canciones, poesías, noticias… Con ella ha sido un gusto estar en la escuela. Un abrazo». 

			Esto escribía la maestra de infantil en el último párrafo de un informe cualitativo de evaluación extenso repleto de observaciones precisas, atentas, influidas por altas expectativas de aprendizaje, tiernas, creativas… Recordar mi experiencia en la escuela infantil es evocar memorias maravillosas. Mi madre bordó una imagen de un globo aerostático de colores en un cojín naranja que llevé el primer día a clase. A lo largo de todas las mañanas del segundo ciclo de infantil nos sentaríamos en círculo, cada uno con nuestro cojín, para hacer una asamblea en la que compartir nuestras aventuras y llegar a acuerdos sobre actividades en clase. Recuerdo un aula espaciosa, con un cristal luminoso y un alféizar interior sobre el que cultivábamos plantas que cuidábamos por turnos durante las vacaciones llevándonoslas a casa. En plástica trabajábamos con materiales reciclados. En carnavales desfilábamos todo el colegio por las calles del barrio. Uno de nuestros compañeros y amigos era ciego, también era el portero de nuestro equipo de fútbol en el que jugábamos niñas y niños. Una profesora de la ONCE entraba al aula y le enseñaba a leer y escribir en braille al mismo tiempo que el resto aprendíamos a leer y escribir. Recuerdo el sonido de la máquina de braille en el pupitre de al lado y sus libros de «puntitos». En primavera íbamos de acampada a una granja escuela, familias, estudiantes y profesorado, y hacíamos exploraciones botánicas, geológicas y astronómicas. También recuerdo quedarme muchas tardes en la escuela, mientras mi padre participaba en asambleas y gestionaba, con otras familias y profesorado el día a día del colegio, fundado por una cooperativa de padres en un barrio humilde del extrarradio de Madrid. Hoy en día mi color favorito es el naranja, me encantan las plantas, leer y compartir diálogos con personas diversas, llegar a acuerdos de manera democrática, colaborar solidariamente con mis compañeros y compañeras, y disfrutar de mis amistades. Estos recuerdos son memoria de un pasado que está siendo, que es presente, y una motivación por un futuro en el que juntos y juntas creemos comunidades educativas que entusiasmen, ilusionen, en las que todos los niños y niñas aprendan, sin dejar a nadie atrás. Escuelas en las que sea un «gusto estar» como niños, niñas, maestros, maestras y familias. Escuelas de Educación Infantil en las que sea posible soñar y atesorar recuerdos en la memoria para un futuro mejor. 

			Claudia Alonso Suárez

			Empecé el colegio con tres años, a punto de cumplir los cuatro. El uniforme me hacía sentir mayor. A las profesoras las llamábamos Señorita, a las que eran monjas Sor. El aula me gustó: había mesas redondas de colores, juguetes, dibujos del gato Micho por las paredes, un bote de Colón lleno de piezas de construcción, una caja con instrumentos de música y un piano. La profesora sabía tocarlo y nos cantaba canciones los viernes por la tarde. Me encantaba que nos cantase, pero… en otros momentos gritaba. Era muy grande, quizás no tan gorda como la recuerdo. Me asustaba y no le tenía mucho cariño.

			En los ratos libres nos invitaba a hacer un dibujo. Un día, en lugar de la casa y el árbol a los que le teníamos acostumbrada, hice un dibujo abstracto (mi padre, que se estaba comprando por fascículos una enciclopedia de pintura, me había explicado lo que era). Otro día, mientras nos contaba un cuento, levanté la mano y dije: «Es que el cuento que tú me cuentas a mi me importa tres pepinos». Era una expresión muy usada por mis hermanos mayores, el cuento trataba de los tres cerditos y no tengo ni idea de porqué dije eso. En ambas ocasiones me agarró de la mano y me llevó delante de otro adulto a compartir mi fechoría: el dibujo se lo enseñó a otra profesora, de la opinión poco amable informó a mi madre. Habló delante de mí como si yo no existiera, o fuera sorda, o no mereciese mayor respeto por el hecho de tener cuatro años. Pero esto lo pienso de mayor, de niña no me importó. En mi casa se rieron mucho con ambas anécdotas y allí es donde tenía yo mi faro.

			Cuando pasé a cinco años todo cambió. Me tocó Sor Nati, una delicia de maestra. No gritaba, era buena y cariñosa. Nos quería y nos ayudaba todo el rato. Nos hacía trabajar un motón. Cada día escribíamos una letra con mucho cuidado, nosotras solas guardábamos nuestros trabajos en el carpesano. Se jugaba menos que el año anterior, pero leíamos y cantábamos mucho, nos dejaba contar cosas y nos hacía sentir a gusto. Según lo escribo me doy cuenta de que puede que no todas leyéramos, pero yo en ese momento no me percaté. A mí me encantaba leer en voz alta, en especial una poesía. Tanto la leí, que aún la recuerdo casi íntegramente:

			— Hola, pichoncito amigo,

			¿tú quieres jugar conmigo?

			— Si conmigo quieres jugar,

			Ven, sube a mi palomar.

			— No tengo alas, no puedo,

			Baja tú, no tengas miedo.

			— Contigo voy a bajar,

			y jugaré satisfecho,

			pero trigo me has de dar.

			La he buscado (bendita internet) y me falta la última frase «Pichoncito, trato hecho». Y como ese pichoncito me sentía yo en su clase, tranquila y confiada en sus manos. Era muy pequeña para poder interpretar porqué Sor Nati hacía así las cosas, solo es una conjetura a la que me lleva este escrito el pensar que ella trataba de que llegásemos al entendimiento y estuviésemos todas lo mejor posible en ese aula. Tanto la quería y la admiraba que decidí ser como ella de mayor, con un matiz que según mi madre lo expresé así: «Sor no, pero seño sí».

			Tras leer estos fragmentos y escribir el tuyo propio, lee el apartado de información e identifica las ideas que se aportan en relación con la equidad, la diversidad cultural, la escuela infantil. ¿Qué temas aparecen ejemplificados en los relatos personales? ¿Qué sentido les darías? Discútelo con otras personas, ya sean estudiantes del curso u otras.
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			Información

			Todo pensamiento nace de la experiencia, pero ninguna experiencia obtiene algún sentido o coherencia sin haberse sometido antes a las operaciones de la imaginación o del pensar. 

			(Hannah Arendt, [1958] 2005)

			Diversidad (cultural), complejidad y equidad en la escuela infantil

			Diversidad es un concepto que alude al hecho de que algo está compuesto por partes diferentes que se relacionan entre sí; lo que emerge de dicha interacción entre las partes es algo más que la mera suma de ellas. Es decir, entendemos la diversidad como complejidad. Se trata de un concepto abstracto difícil de utilizar en la vida cotidiana ya que habitualmente nuestro pensamiento simplifica la realidad, la parcela y disecciona para comprenderla. Recurrimos a clasificar o categorizar para poner orden y comprender la complejidad del mundo. No obstante, como profesorado, estas simplificaciones derivadas de clasificaciones basadas en categorías prefijadas no nos son útiles para comprender lo que sucede en un grupo de niñas y niños ni para tomar decisiones que nos permitan enseñarles de la mejor forma posible. La identificación de diversidad con deficiencia, problema o dificultad es penosa y no es aceptable en educación. La diversidad es pluralidad y complejidad, lo cual significa que cuando reconocemos la diversidad que hay en un grupo de niñas y niños estamos reconociendo que está integrado por personas diversas que se relacionan entre sí y se influyen mutuamente. Esta interacción entre personas diversas siempre nos cambia y también influye en el entorno en el que vivimos y aprendemos. Un niño o niña cambia y modula su comportamiento o conducta en función del grupo de iguales con el que interactúa y con el profesorado con el que entra en relación. Las interacciones y relaciones con otro grupo de niños y niñas también le cambian. Cuántas veces escuchamos a una madre o padre decir: «es que eso en casa no lo hace». Somos personas distintas y únicas, lo cual significa reconocer que no respondemos a un patrón único y esa diversidad es la que nos permite interactuar, aprender y cooperar. Al mismo tiempo somos flexibles y aprendemos, modulamos nuestra conducta en función de con quién nos relacionamos, qué tipo de relación se genera (confianza, respeto y reconocimiento) y qué procedimientos se establecen para relacionarnos con las demás y los objetos de la escuela.

			Cuando añadimos el adjetivo cultural al concepto diversidad, ¿qué significa? En primer lugar, lo que hacemos es colocar el foco de la educación en lo cultural, es decir, reconocer que la educación siempre implica construcción y transmisión culturales. Entendemos lo cultural desde una perspectiva antropológica a la manera de Clifford Geertz (1973, 1986) cuando la define como «esa compleja urdimbre de significados en la que vivimos». La diversidad cultural reconoce que esas urdimbres de significados son diferentes para unas y otras, que no son estáticos e inamovibles, sino que cambian en las relaciones entre personas, donde las vamos construyendo colectivamente. Por eso, intencionadamente, no hablamos de la cultura sino de culturas o de lo cultural. El término cultura nos hace pensar en algo estático y esencial; no es nuestra mirada. Cuando un niño o niña socializa en la escuela infantil está aprendiendo esos significados, es decir, las referencias culturales que emergen de sus relaciones con compañeras/os, profesorado, objetos, etc. El sentido que las situaciones y los objetos tienen no está en los objetos mismos o en las situaciones per se, sino que son construidos en las interacciones de clase (Apple & King, 1985). Esos significados que se comparten constituyen el entramado cultural de la clase y de la escuela. 

			En algunas ocasiones escuchamos testimonios de maestras y maestros que entienden lo cultural de manera restrictiva y superficial asociándola exclusivamente a costumbres, tradiciones, formas de vida, de comer o de vestir, a diferentes estructuras familiares y sociales. Evitemos esta visión estereotipada y turística de lo cultural. Para ello, es útil el imaginar lo cultural con la metáfora del iceberg en el que vemos una pequeña parte del concepto real. Lo más relevante del concepto es, frecuentemente, lo no visible. La diversidad cultural de un aula de infantil o de una escuela es tanto lo que vemos como lo que está bajo la superficie del iceberg. No esperemos a tener niñas y niños «exóticos», procedentes de otros lugares o asociados con minorías para estar atentas a la diversidad cultural que emerge de las relaciones entre cualquier grupo de infancia y profesorado. Esa diversidad cultural siempre está presente, aunque no sabemos a priori cómo se va a manifestar. La forma de hacerla visible es provocar y facilitar las relaciones, la comunicación entre quienes están presentes en la escuela: niñas y niños, maestras y maestros, padres y madres.

			Por ejemplo, recomendamos visionar dos vídeos de Nuria Casas (actriz catalana con perfil en Instagram y Tik-Tok) titulados «madres recogiendo a sus hijos de la escuela infantil» y «madres dejando a sus hijos en la escuela infantil» que pueden servir muy bien para visibilizar el iceberg como imagen de la diversidad. Una limitación de estos vídeos es que solo están representadas madres, por lo que animamos a observar lo que sucede en nuestro propio entorno en relación a padres, abuelas y abuelos, etc.
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			El iceberg cultural.

			La escuela infantil (0-6 años) suele representar, frente a otras etapas educativas posteriores, un modelo educativo en el que se reconoce la diversidad del alumnado y sus familias como normal y es frecuente que el foco se ponga en la niña o niño y no tanto en el curriculum mismo. Es decisivo que esto sea así ya que lo que vivimos en la etapa infantil ejerce una influencia muy poderosa y duradera en nuestras actitudes y comportamientos, pues es en la escuela infantil donde nos adaptamos al ambiente de clase. Es ahí donde cada una aprende cuál es su papel como alumna o alumno y la comprensión de lo que se espera de él o ella condiciona el éxito o fracaso en años posteriores de la escolaridad. Este modelo centrado en el niño o niña y reconocedor de la diversidad cultural del grupo es frecuente, pero no siempre es así. 

			
				
					
				
				
					
							
							Michael Apple & Nancy King (1985) nos alertan de la importancia de que el profesorado esté atento a cuál es el marco cultural de referencia que construyen en clase. Lo hacen a través de la descripción de un aula de infantil analizada mediante técnicas etnográficas (observación y entrevistas) en la que la evidencia mostraba que la maestra organizaba la clase de manera que el alumnado no participaba en la organización de los materiales y no podía influir en lo que sucedía en clase. Se esperaba que el grupo hiciera lo mismo al mismo tiempo. La maestra transmitía la idea de que los buenos niños eran tranquilos y colaboradores (lo mismo con las niñas). Las cualidades más valoradas eran la obediencia, entusiasmo, adaptación y perseverancia. Lo importante era hacer las tareas y no la calidad de las mismas o el aprendizaje adquirido. Apple y King señalan que se trata de una «cultura» escolar orientada al mundo del trabajo donde la infancia es enseñada para adaptarse y tolerar ciertas situaciones molestas. Frente a esto, y a la vez que este ejemplo, encontramos aulas de infantil donde las maestras facilitan una organización del tiempo y el espacio que favorece compartir el almuerzo, explorar los materiales y los rincones, manipular los objetos, decidir qué actividad iniciar, encontrar bienestar en un lugar para el descanso, etc. En este lugar no se pide al alumnado que siga instrucciones sin más, sino que sea autónomo y planificador. Las maestras se convierten en observadoras y en coordinadoras de lo que allí se produce y se promueve: el aprendizaje de conocimientos, habilidades y rutinas.
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			Aula de escuela infantil

			Cada maestro y maestra debe tomar conciencia de cuáles son los significados que emergen de las relaciones que facilita en clase y en qué medida favorecen el reconocimiento de la diversidad y si son útiles para que todos y todas aprendan. Los siguientes capítulos aportan propuestas para la reflexión y la práctica en ese sentido. 

			Si consideramos el aula un espacio de relación e interacción donde se construye un marco cultural compartido es necesario reconocer la posibilidad de la infancia (y sus familias) de participar en el aula y de que puedan influir en lo que ocurre dentro del aula (a través de la organización de espacios y de la decoración del aula, tomando decisiones compartidas sobre proyectos de aprendizaje, cooperando en las tareas de recogida y limpieza, aportando materiales y recursos, etc.).

			Al hablar de diversidad cultural establecemos también una distinción entre diversidad y diferencias porque estas últimas nombran características que clasifican y separan. Por ejemplo, cuando decimos que alguien es joven o viejo/a, pobre o rico/a, inmigrante o nacional, hombre o mujer, etc., establecemos una comparación que lleva implícita una jerarquía y muchas veces un juicio de valor. Siendo una cosa u otra soy mejor o peor que la otra persona. Nos podemos encontrar con prácticas segregadoras en escuelas infantiles con aulas de niños y aulas de niñas, aulas separadas en función de su lengua materna, en función de la habilidad con la lectura y la escritura. ¿Qué relaciones se facilitan en la escuela infantil? ¿Favorecen el reconocimiento de la diversidad? ¿Todas las personas aprenden? ¿Nos centramos realmente en que todas aprendan sin dejar de ser quiénes son?

			Como señala Martine Abdallah-Pretceille (2006), las diferencias son constructos abstractos que responden a una lógica dicotómica que establece distancia entre las personas en términos de comparación. Cuando recurrimos a estas características para clasificar a niñas y niños de una escuela, debemos preguntarnos para qué lo hacemos y a quién beneficia. Estas categorías no nos dan información sobre quién es cada cual, no nos aportan conocimiento que nos permita apoyar su aprendizaje de forma útil. Por tanto, la diversidad cultural no debe confundirse con las categorías sociales que utilizamos para clasificar a las personas (edad, religión, género, lengua, nacionalidad, etc.). Estas etiquetas contribuyen con frecuencia a separar a las personas y a legitimar la desigualdad entre la infancia y sus familias. Reconocer en clase la diversidad cultural de la infancia y sus familias debe hacerse siempre, en cualquier escuela y grupo; no hay que esperar a tener en clase niños o niñas de otros países o religiones, grupos étnicos o lingüísticos. La diversidad cultural se da siempre en un grupo humano ya que siempre hay diversidad de sentidos en todos los aspectos indicados bajo la superficie del iceberg. Asumimos un concepto antropológico de lo cultural que contempla las diferencias en un plano de horizontalidad evitando utilizarlas para jerarquizar y justificar la discriminación (del Olmo & Hernández, 2006).

			Como hemos indicado al exponer los objetivos de este tema, las relaciones entre diversidad cultural y equidad en la escuela infantil son decisivas y complejas. La diversidad cultural es un hecho y basta con reconocerla; sin embargo, la equidad exige un compromiso ético y político por parte del profesorado. La equidad supone dar a cada persona lo que necesita en función de sus circunstancias y características. El compromiso con la equidad es irrenunciable en una sociedad democrática y, especialmente, en la etapa infantil cuando niños y niñas adquieren los referentes culturales que condicionan su vida futura, tanto dentro como fuera de la escuela. Tal y como se analiza en el capítulo 2, nuestros sistemas sociales y educativos generan desigualdades ya que no hay equidad real en la distribución de bienes, educación, reconocimiento y pertenencia (Mata Benito et al., 2021). La equidad exige tener en cuenta esa desigualdad sistémica para poder garantizar que cada niña y niño tiene acceso a las mismas oportunidades y resultados en la escuela. La infancia tiene diferentes circunstancias y es preciso aplicar los recursos y oportunidades de forma que todas las niñas y niños tengan experiencias educativas valiosas que les permitan aprender y alcanzar los resultados esperados. Afortunadamente la educación es un bien ilimitado ya que el hecho de que alguien la reciba no reduce la cantidad disponible para los demás. La investigación realizada ha acumulado evidencia acerca de cómo una pequeña cantidad de educación recibida supone un impacto importante en la vida de una persona. Al mismo tiempo, tengamos en cuenta que no es suficiente con que la infancia asista a la escuela infantil para alcanzar la deseada equidad. La escolaridad en sí misma no garantiza el aprendizaje. Este requiere un compromiso claro de las escuelas y el profesorado para hacer de la escuela infantil un lugar de desarrollo y aprendizaje para cada niño y niña, sean cuales sean sus referentes familiares, culturales. 

			Una sociedad justa y equitativa no puede permitir que el derecho infantil a la educación dependa exclusivamente de la familia y del azar de nacer en un contexto social u otro. Como nos dicen Abhijit Banerjee & Esther Duflo (2015), quienes nazcan o pertenezcan a familias ricas recibirán educación incluso si no tienen talento. La educación es valiosa a cualquier nivel y en la escuela infantil es decisiva su influencia ya que enseña cómo aprender y cómo beneficiarse de lo que la escuela va a ofrecer. Le ofrece la oportunidad de saberse y reconocerse como aprendiz, como capaz de aprender.

			¿Por qué y para qué abordar la diversidad cultural y la equidad en la escuela infantil? 

			La escuela es una institución creada para socializar a la infancia que vive en determinado modelo de sociedad. Para lograrlo, la escuela establece un marco normativo que regula las relaciones que se establecen y los contenidos que se transmiten (Apple, 1996). Niñas y niños aprenden el sentido de las cosas y los acontecimientos a través del significado que se da a los materiales, a la autoridad, a las relaciones personales, a las normas y advertencias sobre cómo portarse. Una sociedad que defiende valores democráticos mantiene tres exigencias irrenunciables: el reconocimiento cultural, la redistribución justa de los bienes y la participación política. Desde una mirada ecológica y un enfoque crítico basado en Paulo Freire ([1968] 2009) llamado «concientización» (conciencia crítica), maestras y maestros son invitados a cuestionar las visiones institucionales monoculturales y crear las condiciones que den oportunidades a toda la infancia de aprender, de participar en su propio aprendizaje y de vivir experiencias valiosas, reconociendo la diversidad cultural siempre presente en la escuela (Da Silva et al., 2017). Este compromiso del profesorado es decisivo por las siguientes razones (Aguado Odina, 2010):

			1.	La educación formal es la vía principal para lograr el éxito o tener una vida digna, y no hay disponible otro camino; la cultura transmitida por la escuela es elaborada desde un determinado patrón sociocultural de referencia. El alumnado perteneciente a dicho grupo «juegan con ventaja» en el acceso y el uso de los recursos escolares frente al alumnado que no comparten ese patrón de referencia. Por ejemplo, recibir o no educación en la etapa infantil, tener o no madre y padre que han sido escolarizados (que desde el primer día de clase explican al niño o niña qué se espera de él o ella en la escuela), disponer de una experiencia escolar previa o no, hablar o no la lengua escolar, etc. La evidencia acumulada en investigación educativa muestra que los resultados al final de la escolaridad están relacionados con el nivel académico de la madre en mayor medida que con las capacidades propias del niño o niña.

			2.	Determinadas prácticas en la escuela infantil mantienen, acentúan y legitiman las desigualdades sociales del alumnado a base de no reconocer la diversidad cultural. Por ejemplo, diagnosticar desde modelos (biológicos, médicos, culturalistas) que predicen y clasifican, en lugar de reconocer a niños y niñas como aprendices que necesitan oportunidades para aprender. La evidencia acumulada por estudios en el ámbito escolar muestra que muchos diagnósticos y valoraciones están basado en la apariencia física, en el nivel económico familiar, en el dominio de la lengua escolar, en el modelo de familia, etc. Es decisivo reflexionar sobre estos sesgos habituales en los juicios que hacemos. El profesorado puede marcar la diferencia ya que somos quienes formulamos y aplicamos dichas prácticas. La escuela infantil no es una etapa para preparar la escolaridad, sino que tiene sentido y valor en sí misma como etapa básica de aprendizaje. En términos generales, maestras y maestros llegamos a reconocer la diversidad, pero con frecuencia no asumimos el compromiso ético con la equidad.

			3.	Los logros que se estiman valiosos en educación obligatoria deben ser planteados para la totalidad, no solo para algunos o algunas. Estos logros se refieren a contenidos y conceptos en todas las áreas disciplinares, habilidades y competencias que incluyen la comunicación intercultural, así como las actitudes que favorecen la capacidad de aprender (BOE, 2022).

			4.	El profesorado es quien hace real un modelo escolar comprometido con la equidad y lo hace a través de sus creencias y sus prácticas en la escuela. Se hace preciso revisar nuestras propias teorías sobre la diversidad cultural, cómo se enseña y aprende, trabajar en red, generar comunidades de práctica con otros profesionales, practicar la observación y la sistematización de experiencias, construir comunidad de aprendizaje centrada en la igualdad de oportunidades y resultados para todos, etc.

			Como maestras y maestros, comprometerse con la equidad y asumir la diversidad cultural como normalidad situando el foco de la educación en lo cultural implica repensar la escuela, replantear sus límites y las relaciones que genera (Meseguer, 2014). La escuela actual procede del siglo XIX, como institución para socializar en un determinado modelo industrial y estratificado de sociedad. En ese contexto la diversidad cultural se consideraba un problema ya que el objetivo era homogeneizar. A partir de los movimientos de reivindicación de algunas minorías en los años ochenta se exige ser educado o educada en el reconocimiento de las propias características, sin renunciar a ser quien se es en términos culturales. A partir de ahí, la escuela hace de la diversidad una estrategia de enseñanza orientada a poder vivir en un contexto global en el que las capacidades interculturales son necesarias (Dietz, 2018). 

			El profesorado comprometido con estas premisas se plantea preguntas que cuestionan el «sentido común» de algunas prácticas habituales en las escuelas (p.e. diagnósticos tempranos que predicen y condicionan, relaciones clientelares con las familias, uso estático y muy normativo de los materiales, organización rígida y estereotipada de los espacios y los tiempos, etc.). Nos atrevemos a plantear nuevas preguntas y mirar desde otra perspectiva lo que sucede en la escuela. Esa es la única forma de seguir pensando y haciendo una escuela que sea buena y útil para todas y todos, no solo para una parte. Esa perspectiva que proponemos es la educación intercultural, tal y como se delimita en el capítulo 3. 

			Enfoques en relación a la diversidad cultural en educación

			La reflexión y la práctica sobre diversidad cultural y sus complejas interacciones con la equidad se ha desarrollado a partir de diversos enfoques teóricos y han asumido diferentes formulaciones: educación intercultural, educación multicultural, educación global, curriculum no sesgado, educación internacional, educación culturalmente sensible, curriculum centrado en el niño, educación ecologista, entre otras. Vamos a exponer algunas de ellas por su influencia y significado. 

			El enfoque intercultural es la perspectiva teórica que proponemos para comprender la diversidad cultural y responder al compromiso con la equidad en la escuela infantil (Aguado Odina, 2003). Será expuesto con detalle en el capítulo 3, por lo que aquí avanzamos únicamente su delimitación conceptual:

			Asume que lo intercultural no es un adjetivo (para ser aplicado a la escuela, la educación, la gestión, la mediación, la salud…) sino una mirada hacia la diversidad, una manera de entenderla y una metáfora para expresarla. De forma prioritaria el enfoque intercultural implica reconocer que lo cultural es ese entramado de significados en el que vivimos que está siempre presente en las experiencias educativas, humanas, y que no sabemos a priori cómo se va a manifestar y a influir. Esto implica evitar visiones simplistas y sesgadas de la diversidad cultural que la asocian a categorías preestablecidas (lengua, religión, género, edad, etnia, nacionalidad, etc.), y asumir que diversidad es complejidad e intersubjetividad. Lo cultural siempre se manifiesta en las interacciones entre las personas y no existe fuera de ellas. (Máster Euro-Latinoamericano en Educación Intercultural, 2022, p. 2).

			Veamos ahora el significado de otras propuestas utilizadas frecuentemente en el ámbito europeo para abordar la diversidad cultural en educación. Cada una de ellas comparte elementos comunes con el enfoque intercultural de forma parcial y se ha desarrollado desde teorías diferentes y en contextos diversos. 

			La educación multicultural es una propuesta que muchas veces se utiliza como sinónimo del enfoque intercultural. Se trata de una denominación propia del ámbito norteamericano y anglosajón en general. La educación multicultural adopta una perspectiva que cuestiona la homogeneización impuesta por el enfoque tradicional de la ideología asimilacionista (monocultural y compensadora). Además, sugiere una revalorización del pluralismo cultural. Este enfoque ha venido impulsado por los colectivos minoritarios que se han sentido excluidos y marginalizados (p.e. el colectivo gitano en el caso español). Como señalan Xavier Lluch & Jesús Salinas (1996), este es un enfoque restrictivo más centrado en reconocer las culturas de las niñas y niños como componentes estancos, poniendo el acento en lo superficial, en los estilos de vida, comidas, costumbres…, y no en los aspectos invisibles de lo cultural (iceberg), en la igualdad de oportunidades y en la desventaja generada por condiciones estructurales fuera y dentro de la escuela. Es un enfoque propio de los años sesenta en Europa vinculado al empoderamiento de las minorías y la defensa de cierto «esencialismo cultural estratégico», es decir, vinculado a reivindicar los propios derechos como grupo cuando se sufre discriminación por ello. Como decía Hannah Arendt (1965) en una conferencia realizada para la televisión alemana: «si te atacan por ser judía tendrás que reivindicarte como judía». Ejemplos asociados a los programas multiculturales son las semanas culturales, las exposiciones de comidas, arte y bailes, la introducción de literatura en distintas lenguas en las bibliotecas escolares o la celebración de determinadas fiestas y tradiciones. Se establecen cuotas de acceso para garantizar la presencia y visibilización de «lo diferente». Se presenta lo cultural como algo estático y cerrado y la imagen que se utiliza como metáfora para describirlo es la del «melting pot», mosaico, ensalada, etc.

			El curriculum no sesgado se centra en ayudar a niñas y niños a desarrollar un autoconcepto positivo sin adquirir actitudes de superioridad y etnocentrismo. Las diferencias se valoran como algo bueno y las ideas opresoras no lo son. Hay una tensión creativa entre respetar las diferencias y no aceptar creencias y actos injustos (Derman-Sparks, 1989). Ejemplos de este tipo de curriculum son introducir en clase contenidos de grupos determinados y revisar las interpretaciones que se han dado a los acontecimientos desde la perspectiva de estos grupos. Hay que ser conscientes de nuestros propios sesgos y prejuicios. La mayor parte de la valoración que hacemos del estudiantado no está basada en sus capacidades reales para aprender sino en su apariencia, dominio de la lengua escolar, entorno familiar, etc. La mayor parte de las pruebas diagnósticas se basan en referentes culturales sesgados (p.e. tests de capacidades verbales) o en supuestas capacidades inamovibles. Las dificultades para aprender de algunas niñas o niños no deben justificarse en función de supuestas discapacidades propias de un grupo o por deficiencias de causa genética (Coleman, 1966; Jensen, 1969)

			La educación global focaliza su interés en hacer que los niños y niñas reconozcan las interconexiones que se dan en el mundo a través del estudio de situaciones y problemas que atraviesan las fronteras (Tye, 1990). Se basa en la idea de que al igual que hay diferencias, también hay hilos que nos conectan. No es un enfoque frecuente en la escuela infantil dado que la abstracción que implica reconocer dichas conexiones lo hace difícil de comprender. Un ejemplo de actividad es el identificar la procedencia de nuestras ropas, comidas, películas, objetos de uso diario en casa y la escuela.

			La educación internacional describe la experiencia de un niño o niña que experimenta un sistema escolar diferente al suyo y lo hace al menos durante un curso académico. Estudia en un medio donde el profesorado enseña de otro modo, los recursos son diferentes y los contenidos son propios del país que ofrece la formación. El objetivo es doble: por un lado, aprende otros conocimientos y adopta otra forma de ser buen estudiante, y, por otro lado, tiene la oportunidad de conocer situaciones diferentes, otras formas de plantear las cuestiones, de interpretar las situaciones y de adquirir competencias comunicativas. En el caso de la escuela infantil, la experiencia de movilidad internacional es relevante para el profesorado en formación. Realizar una estancia en otra institución de formación de maestros y maestras o realizar prácticas en otro país es un aprendizaje muy recomendable en términos de conciencia cultural y equidad, lo cual tiene mucho que ver con lo que se propone en el apartado dedicado al pensamiento del docente.

			Creencias del profesorado en relación a la diversidad cultural

			Los estudios en los que hemos trabajado los últimos años han puesto en evidencia que, en el contexto español, es frecuente que el profesorado asocie la diversidad cultural de sus estudiantes con la falta de capacidad lingüística o de requisitos académicos, pautas culturales que obstaculizan el proceso de enseñanza-aprendizaje, el aumento de las tensiones y disputas en los centros y las relaciones difíciles con las familias (Aguado Odina et al., 2008; Subasi Singh & Akar, 2021). Esto significa que maestros y maestras piensan que lo cultural tiene que ver con hablar otro idioma, religión, costumbres, comidas, formas de familia, etc. y, además, que ser así les impide aprender y ser buenos y buenas estudiantes. No es este el caso de todo el profesorado, pero suele ser frecuente, en gran medida porque es la perspectiva adoptada por la administración educativa y en la propia formación del profesorado. Estos resultados son consistentes con investigaciones previas (Directorate of Education, 2017). 

			Dada la manera en que los y las docentes describen a su grupo de estudiantes, la idea de diversidad cultural se asocia numerosas veces con términos como carencia, dificultad, necesidad de compensación (diversidad de rendimiento o capacidad) y/o se limita al origen nacional/étnico del alumnado (diversidad «cultural»), entendido como categoría estática y homogénea internamente. El modelo teórico subyacente a esta categorización es un modelo de déficit, aunque hay excepciones y encontramos un discurso sobre la diversidad diferente, más acorde con un enfoque intercultural (Gil-Jaurena, 2008; Aguado-Odina & Sleeter, 2021; Teijeira, 2021). Es destacable la creencia que multitud de docentes tienen sobre no ser responsables del aprendizaje de su alumnado, especialmente cuando identifican a quienes consideran «diferentes» y respecto a quienes se consideran incapaces de enseñar o no responsable de su aprendizaje. Los testimonios de este profesorado nos dicen que si un niño o niña aprende es porque es inteligente y su familia le ayuda; si no aprende es porque la familia está mal y él/ella no es capaz. Es preciso estar alerta para no utilizar los diagnósticos basados en esta idea de deficiencia (vemos al niño o niña en función de lo que no tiene en lugar de reconocer sus posibilidades y su forma única de ser, comunicarse y aprender) como coartada que justifique el hecho de dejar de cumplir nuestra responsabilidad por creer que no es nuestra sino de otra figura profesional «especializada». La toma de conciencia del poder y responsabilidad como maestros y maestras es irrenunciable y requiere la revisión de creencias y el cuestionamiento de las rutinas que se aceptan sin más, simplemente por ser lo que siempre se ha hecho en la escuela (Gorski, 2000). Como nos recuerda Paulo Freire ([1998] 2009),

			La reflexión crítica de la práctica es un requisito de la relación entre la teoría y la práctica. De lo contrario la teoría se convierte en bla, bla, bla y la práctica en puro activismo… Enseñar no consiste en transferir conocimientos, sino en crear las posibilidades para producir o construir conocimiento. En realidad, no se puede enseñar sin aprender al mismo tiempo.

			Las creencias del profesorado se relacionan de manera dinámica, reflexiva y bidireccional con la práctica docente. En este sentido, en los testimonios del profesorado se aprecia el peso de las inercias en la práctica educativa, la dificultad de algunos y algunas docentes para argumentar los motivos por los que desarrollan determinadas prácticas y no otras, de verbalizar sus ideas, creencias u opiniones acerca de aspectos como sus referentes teóricos, el por qué y el para qué de la evaluación, el papel de las familias en el proceso educativo, etc. Todo ello hace necesario revisar el grado de control que los y las docentes creen tener sobre su propia práctica y replantear aspectos escolares que por cotidianos no se ponen en duda, como sostienen Eloísa Teijeira, Claudia Alonso y Teresa Aguado (Aguado-Odina & Sleeter, 2021; Teijeira, 2021). Cada maestra o maestro tiene poder y lo ejerce incluso si no lo pretende.

			De acuerdo con Henry Giroux (1985), consideramos a las y los docentes como intelectuales reflexivos y transformadores y como un elemento clave en el desarrollo e implementación de un enfoque comprometido con la equidad desde el reconocimiento de la diversidad cultural siempre presente. Por ello, es decisivo que reflexionemos sobre nuestras propias creencias para tomar decisiones sobre nuestra práctica docente en educación infantil. No se trata de aprender recetas sino de reconocer que cada niña o niño es capaz de aprender sin dejar de ser quien es y que aprender es una actividad colectiva, aprendemos con otros y de otros. En educación todo tiene que ver con lo cultural porque todo aprendizaje emerge de interacciones que dan sentido, que generan nuevos significados y esos significados tienen que ver con la parte invisible del iceberg mencionado al comienzo del capítulo. Se trata de reflexionar sobre qué hacer para alcanzar los objetivos educativos valiosos con todo el alumnado sin que tengan que renunciar a quienes son. En una ocasión una maestra me decía que el problema que tenía un alumno suyo para aprender era que era gitano y nunca podría dejar de serlo. Esta actitud racista exige revisar algo más profundo que las técnicas y métodos que utilizamos en clase (p.e. aprendizaje cooperativo, resolución de conflictos, estrategias dialógicas, proyectos, etc.), es necesaria una revisión de las creencias y prácticas que tenemos como docentes, para tomar conciencia de hasta qué punto están favoreciendo el aprendizaje para todos los niños y niñas o no. Ser conscientes del poder y capacidad para influir y para transformar situaciones educativas injustas. 

			Los siguientes capítulos aspiran a proporcionar conocimiento en esa línea y ofrecer ejemplos para la práctica en educación infantil. Una actividad interesante para la autorreflexión es la autobiografía que se propone en el capítulo 3. Hemos comenzado el capítulo con una breve aproximación a esto. Al elaborar nuestra propia narración biográfica sobre la experiencia en la escuela infantil le damos sentido y nos ponemos en disposición de ser receptivos a las vivencias propias y tan diversas de los niños y niñas en clase (Abril Hervás, 2021). Como ejemplo, se recomienda leer la historia de vida de un maestro en el siguiente enlace: https://bit.ly/3RIAvlQ
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			Actividades y propuestas de colaboración

			Actividad 1

			Ten en cuenta las ideas de este primer capítulo y anota aquellas que consideres principales y que te permitan comprender las aportaciones del mismo. A continuación:

			
				—	Descríbete aportando la información que estimes oportuna para presentarte ante otras personas (p.e. en este grupo de la asignatura).

				—	Haz lo mismo con una persona que conozcas de manera superficial o con algún miembro de un grupo al que no conozcas de manera personal. Compara ambas descripciones. ¿Qué notas?

			
			Generalmente nos resulta fácil describir nuestra identidad de manera compleja, pero se nos hace difícil hacer lo mismo cuando se trata de otras personas. 

			
				—	Contacta con la persona que has intentado describir y mantén una conversación con ella para poder conocerla. Piensa las preguntas y redacta de nuevo la descripción que surge de lo que te ha contado. ¿Qué diferencias hay respecto a lo que sabías o imaginabas? 

			
			Elabora un texto exponiendo de forma global y articulada las respuestas a toda la actividad completa. Máximo 1000 palabras.

			Actividad 2

			Las expectativas acerca de las capacidades de las personas con las que nos relacionamos se basan, con bastante frecuencia, en aspectos externos como la apariencia física, la conducta al relacionarse con otras, el nivel de dominio del lenguaje (deficiencias lingüísticas se suelen asociar a diferencias cognitivas), así como a una serie de factores sociales que incluyen ingresos, nivel educativo de las familias o servicios sociales recibidos (Jackson & Cosca, 1974; citado en Aguado Odina, 2003). Es decir, nos dejamos llevar por las apariencias, aunque nos cueste asumirlo. 

			Con esta actividad pretendemos conocer algo mejor a las personas con las que realizamos nuestro trabajo o nos relacionamos por razones diferentes. Para ello, realiza alguna entrevista a alguna de esas personas con la intención de cuestionar las ideas previas que tengas acerca de ella/él. Se trata de conocer cuáles son sus intereses, qué le gustaría ser y hacer, cómo se siente y cómo se relaciona con las demás, qué dificultades encuentra, qué le gusta, etc. Tras la entrevista ¿ha cambiado la percepción que tenías de esa persona? ¿le conoces mejor que antes? ¿cómo va a influir este conocimiento en tu práctica?

			Mejorar las expectativas y comprender mejor a las personas implica hablar con ellas acerca de las cosas que les interesan, intentar conocerlas mejor. Tú, como educador o educadora, puedes sorprenderte. Tu relación cambiará, será diferente, más significativa y tu práctica probablemente mejore cuando intentes responder a las necesidades de las personas. Además, cuando la gente siente que le están escuchando, puede articular el pensamiento a niveles que ni siquiera sabía que podía alcanzar. 

			Actividad 3

			Introduce el término «diversidad cultural» en un buscador de internet y explora los resultados que arroje. Escoge como mínimo 10 contenidos (sugerimos como criterios de selección que sean variados, que te parezcan interesantes o que te sorprendan por inesperados). Registra, analiza y sistematiza los contenidos escogidos. Te proponemos tener en cuenta, entre otros que surjan de tu análisis, los siguientes aspectos: 

			
				—	Cómo caracterizan la diversidad, a través de los adjetivos que se asocian al término (p.e. cultural, funcional…) 

				—	Los ámbitos con los que se relaciona (p.e. escolar, turístico, cultural…) 

				—	Los grupos o colectivos a los que aluden o se dirigen 

				—	Las acciones a las que se orienta, identificando los verbos (p.e. gestionar, valorar…) 

			
			Partiendo de las aportaciones y aprendizajes de los temas 1 y 2, reflexiona sobre la representación de la diversidad que arroja tu búsqueda. ¿Qué ideas de la materia crees que evoca o replica? 

			Elabora un breve informe de la actividad (máximo 3 páginas) que describa el proceso (incluyendo los criterios utilizados en tu selección) e incluya los resultados sistematizados (puedes elaborar un mapa o algún tipo de gráfica si lo prefieres), así como tus primeras reflexiones en torno a la representación de la diversidad que resulta de tu análisis. 

			Actividad 4

			Para realizar esta actividad, quienes participen han de dibujar un mapa de su barrio (puede tratarse de un mapa de todo el pueblo o solo del barrio si viven en una gran ciudad). Es mejor hacerlo en un soporte que luego permita proyectarlos (transparencias, papel o utilizando un ordenador si se dispone de los medios necesarios para proyectar). Después de 5-10 minutos que cada persona debe emplear en dibujar el mapa, se decidirá en parejas cuáles son los elementos comunes entre los mapas, teniendo en cuenta qué significan los dibujos y qué relación tienen con las personas que los han hecho. La figura dinamizadora del grupo proyectará (si es posible) a continuación los distintos mapas e iniciará una discusión en gran grupo. Sugerimos las siguientes preguntas como guía:

			
				—	¿Qué tienen todos los mapas en común y en qué se distinguen? 

				—	¿Qué muestran sobre sus autores/as y la forma diferente en la que cada cual concibe los mismos alrededores? 

				—	¿Qué valores o cosas importantes para los autores podemos deducir a partir de los dibujos?

				—	¿Qué podemos decir sobre su forma de vida? 

			
			En el enlace que aparece a continuación, puedes encontrar materiales para realizar más actividades sobre diversidad con adolescentes y jóvenes. https://aulaintercultural.org/

			Actividad 5

			Al igual que otras actividades en este apartado, incluimos una tomada de Patricia Mata Benito, Héctor S. Melero & Teresa Aguado Odina (2021).

			TED Talk «¿Queremos igualdad en el mundo? ¡Se sorprenderán!». Esta breve charla presenta los resultados de un estudio que compara nuestra percepción de la desigualdad distributiva existente con los datos que tenemos acerca de esta y con nuestras ideas acerca de cuál sería la distribución justa. El resultado abre una reflexión interesante en relación con la justicia distributiva. https://bit.ly/3Ql9anV

			Después del visionado, redacta un breve comentario (máximo 2 páginas) que recoja tus propias reflexiones, relacionando las ideas que presenta el vídeo con las teorías sobre la igualdad y la justicia distributiva que presentamos en el tema. Otra opción es ver el vídeo junto con otras personas y provocar, a continuación, un debate cuyos términos puedes incorporar a tu reflexión personal. 

			Actividad 6

			La práctica reflexiva presta atención crítica a las creencias y las teorías que informan las acciones cotidianas al examinar la práctica de manera reflexiva. Esta tarea tiene como objetivo hacer posible que cada estudiante reflexione sobre sus propios valores y teorías que influyen en sus acciones cotidianas en la educación. No es necesario ser docente o tener cierta experiencia como profesional en entornos educativos. Puedes reflexionar y escribir sobre tu experiencia como estudiante o como padre/madre.

			Escribe una narración autobiográfica que cuente tu experiencia como estudiante, docente, madre/padre, relativa a la etapa infantil (0-6 años) (máximo 1000 palabras). Sigue estas sugerencias:

			
				
					
				
				
					
							
							La narración autobiográfica es una historia sobre una misma. Por lo general, el tema es un evento importante o crítico dentro de la infancia o adolescencia del escritor. Como con toda escritura, las partes de una buena narración autobiográfica son:

							Introducción:

							
								•	Una apertura que comience llamando la atención: usa una cita intrigante o una declaración sorprendente.

								•	Información de antecedentes: proporciona información de antecedentes, así ayudarás a sus lectores/as a comprender el contexto de su narración.

								•	Termina el párrafo brindando una pista sobre el significado o la importancia de la experiencia.

							
						
					

					
							
							Desarrollo:

							
								•	El primer acontecimiento de la experiencia: comienza tu narración con el primer evento de la secuencia de eventos que componen tu experiencia.

								•	Detalles de personas: describe las apariencias de los/as personajes en tu narración para que quien lee puedan formarse imágenes mentales de esos personajes.

								•	Detalles sensoriales: usa detalles sensoriales para permitir que las y los lectores vean, escuchen, sientan, saboreen y huelan personajes, escenas y acciones.

								•	Sentimientos: revela tus pensamientos y sentimientos sobre eventos y personajes mientras narras tu experiencia.

							
						
					

					
							
							
								•	Diálogo: use el diálogo, las palabras reales de las personas, para dar personalidad a los personajes de su narración.

								•	El segundo evento (nuevo párrafo/sección del ensayo): continúa describiendo los eventos en el orden en que ocurrieron.

								•	Acción específica con detalles sensoriales: utiliza un lenguaje que apele a los cinco sentidos para dar vida a personas, lugares y acciones.

								•	Evento final: describe el evento final de tu historia. A menudo, el evento final es el evento culminante.

								•	Movimientos específicos: continúa describiendo los movimientos y gestos particulares de los personajes para darles vida a los lectores.

								•	Diálogo: sigue usando las propias palabras de las personas para que tu historia cobre vida. Trate de que el diálogo sea lo más genuino, natural y veraz posible.

								•	Monólogo interior: la conversación que estás teniendo en tu cabeza a medida que se desarrollan estos eventos. El monólogo interior es una forma efectiva de revelar tus pensamientos y sentimientos.

							
						
					

					
							
							Conclusión:

							
								•	Mirada retrospectiva desde el presente: reflexionar sobre la experiencia y considerar su significado en la actualidad.

								•	Importancia de la experiencia: termine el ensayo informando a sus lectores el significado de la experiencia: lo que aprendió de ella o cómo le cambió.
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			Recursos específicos y enlaces

			Grupo INTER de investigación y docencia en educación intercultural. Se ofrece información sobre objetivos, actividades, publicaciones y convocatorias de dicho grupo. En ella se encuentran artículos ya publicados que pueden descargarse, enlaces con sitios de interés, convocatorias de reuniones científicas, becas, etc. https://www2.uned.es/grupointer/

			Caleidoescuela. Este vídeo sobre diversidad cultural en la escuela es un módulo integrado en un documento más extenso que acompaña la Guía INTER. Una guía práctica para aplicar la educación intercultural en la escuela. https://bit.ly/3KUqTBv

			Aula Intercultural. Es un portal muy interesante por la actualización permanente de los contenidos e informaciones que difunde. En él se encuentran tanto materiales como convocatorias y noticias sobre educación intercultural. https://aulaintercultural.org/

			Red Con Voz. Espacio dentro de la comunicación radiofónica comunitaria para la democratización de la información: propuestas sociales, sus planteamientos, sus denuncias, sus pensamientos, reflexiones, acciones, proyectos, etc. https://audio.urcm.net/

			INTER Network. La Red INTER aspira a crear una comunidad de aprendizaje donde aprender y enseñar se conciben como un proceso cooperativo y activo, que inevitablemente ocurre en un contexto social. Es un proceso que nos mueve más allá de los factores que nos condicionan como personas y profesionales. El aprendizaje no sucede en el vacío, sino en un contexto social específico y dinámico y siempre ocurre con otras personas, gracias a las otras personas. Pensamos que aprendemos preferentemente de la experiencia y cuando establecemos vínculos entre la teoría y la práctica. La cooperación es una prioridad para clarificar conceptos o procedimientos, y para aprender de la experiencia de quienes nos rodean.

			United Explanations. Blog que tiene por objetivo divulgar las relaciones internacionales de una manera clara, sencilla y fácil de entender. Pretende acercar la realidad internacional a la gente común y demostrar cómo la política mundial afecta a la ciudadanía. En la esfera internacional suceden toda una amalgama de sucesos que acaban afectando nuestra vida diaria, no importa donde estemos, el estrato social en el que nos encontremos o el trabajo que desempeñemos. Al contrario de la creencia común, los asuntos internacionales irrumpen de lleno en nuestro día a día. Por ello, es importante mostrar cómo tienen lugar. No es solo el momento de informar, sino también de explicar. https://www.unitedexplanations.org/

			Aula Virtual Fundación de los Comunes. Nace como un proyecto de formación política para todas aquellas personas que quieran intervenir sobre la realidad desde una perspectiva crítica. Su propósito es el de construir colectivamente formas de pensar y actuar que permitan orientarnos en un mundo que nos aturde por medio de infinitas narrativas de poder. Parte de la necesidad de crear un grupo de cursos, seminarios y talleres en los que se puedan abordar algunas de las problemáticas que más interesan a distintos movimientos. Afrontadas desde varios ejes de trabajo (feminismos, postcolonialidad, tecnopolítica, crisis global…), el propósito que persigue este proyecto es el de articular circuitos de autoformación y reflexión crítica que caminen al margen de los canales clásicos de discusión académica y universitaria. Lejos de pretender replicar los sistemas de formación tradicionales, nociones comunes se propone como un lugar de encuentro e intercambio de saberes, donde el centro de la formación sea la investigación colectiva y la valorización de lo subalterno como punto de partida y espacio de análisis. https://aula.fundaciondeloscomunes.net/

			Programas de Radio UNED. Programas de radio sobre diversidad cultural y educación grabados por algunas de las autoras del capítulo. Reflexionan sobre el concepto mismo y la forma en que se ha desarrollado en diferentes contextos. https://bit.ly/3TLVvZX

			Películas

			Se recomienda tanto películas como documentales o vídeos que ilustran las ideas fundamentales expuestas en el capítulo y contribuyen a lograr los objetivos propuestos. Se trata solo de algunos ejemplos y le animo a localizar otros que ayuden a comprender lo expuesto.

			Hoy empieza todo. Daniel Lefebvre es el director de la escuela infantil de un barrio marginal de un pueblo minero del norte de Francia, en el que el 30% de la población está en paro a causa de la crisis de la minería. Un día, la madre de una alumna llega borracha a la escuela, sufre un colapso y deja allí a su bebé y a su hija de cinco años. El director solicita entonces la ayuda del vecindario, pero lo único que consigue es que su labor docente sea cuestionada. https://bit.ly/3B4ihFy

			Cuentos de Tokyo. Una pareja de ancianos viaja a Tokio para visitar a sus hijos, pero ninguno de ellos tiene tiempo para atenderlos, por lo que deciden enviarlos a un balneario. Cuando regresan, la madre pasa una noche en la casa de una nuera, viuda de uno de sus hijos. A diferencia de sus cuñados, Noriko muestra afecto por sus suegros y conforta a la anciana. https://bit.ly/3S0YD2R

			Doctor en Alaska. Joel Fleischman, un médico judío recién licenciado, obtiene una beca que lo lleva a la remota y singular ciudad de Cicely, en Alaska. Cordialmente recibido por el fundador de la ciudad, un antiguo astronauta de la NASA, y por sus vecinos, Joel se da cuenta de que le resulta cada vez más difícil abandonar la ciudad. https://bit.ly/3ITDaFf

			Chino. Cortometraje que relata la experiencia de José Manuel, un chino atrapado en el cuerpo de un español. https://bit.ly/3crOhsY

			En construcción. En un barrio popular de Barcelona, amenazado por un plan de reforma, se emprende la construcción de un bloque de viviendas. Esta película pretende conocer la intimidad de una construcción, así que se adentra ahí, cuando ese espacio era todavía un solar donde los chavales jugaban a fútbol. Sobre este terreno busca la forma de convivir, conocer y rodar que permitiera abordar tanto el anecdotario de la propia obra como el que esta generaba a su alrededor; en esa cotidianidad quebrada por el estruendo de los derribos, entre sus vecinos, en el barrio. https://bit.ly/3yZWZWO

			Las tortugas también vuelan. Los habitantes de un campo de refugiados del Kurdistán iraquí buscan desesperadamente una antena parabólica para poder estar informados del inminente ataque americano contra Irak. Los niños y niñas del campamento, liderados por un chico al que llaman «Satélite», se dedican a la recogida y venta de minas antipersona. Nuevas personas refugiadas llegan al lugar: un joven mutilado, su hermana y un niño pequeño. Satélite quedará prendado de la triste belleza de la joven. https://bit.ly/3RRTbQk

			Born to learn. La historia de las cosas. De su extracción a la venta, del empleo y los deshechos, todas las cosas del consumo cotidiano afectan nuestras vidas ya sea en nuestro hogar o a las personas del extranjero, la mayor parte de esta realidad económica y social esta oculta a la vista. La Historia de las cosas es un documental de 20 minutos, dinámico, mira el lado oscuro de la producción y el modelo de consumo. https://bit.ly/3zni4w7

			La estrategia del caracl. El vecindario de uno de los barrios más pobres de Bogotá luchan para evitar el derribo de la casa donde viven, que es propiedad de un millonario sin escrúpulos. Aunque su lucha contra la especulación y la corrupción parece perdida de antemano, ponen en práctica una original estrategia ideada por don Jacinto, un viejo anarquista español. https://bit.ly/3QX9LN4

			El niño que domó el viento. Un chico de la República de Malaui decide ayudar a las personas de su pueblo construyendo una turbina después de leer un libro en el que se explican los pasos para su creación. Inspirada en una historia real. https://bit.ly/3IRnWkl

			Literatura infantil

			Recomendamos una serie de libros de literatura infantil para utilizar con niñas y niños de 0 a 6 años. Pueden resultar muy interesantes para leerlos en clase y pedir al alumnado que los expliquen. Todos abordan una mirada curiosa acerca de la complejidad del mundo.

			
				•	El pez arcoíris (Marcus Pfister). Ed. Beascoa.

				•	Los tres bandidos (Tomi Ungerer). Ed. Kalandraka.

				•	Por cuatro esquinitas de nada (Jerome Ruillier). Ed. Juventud.

				•	La rabieta de Julieta (Steve Antony). Ed. NubeOcho.

				•	¡Papá! (Philippe Corentin). Ed. Corimbo.

				•	¡Me comería un niño! (Sylviane Donnio). Ed. Alfaguara.

				•	Los mejores días (Heinz Janisch). Ed. Edelvives.
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			Cuestiones para la reflexión y la autoevaluación

			Cuestión 1

			Relee los enfoques que se exponen en el capítulo sobre diversidad cultural en educación: enfoque intercultural, educación multicultural, curriculum no sesgado, educación global, etc. Describe sus características y propuestas. Aporta algún ejemplo de cada uno de ellos. Si se trata de ejemplos reales, describe la experiencia tal y como la conoces. Ahora consulta el texto que encontrarás en este enlace: https://bit.ly/3RIAvlQ. Lee al menos dos de los casos expuestos: ¿hay ejemplos de estos enfoques en lo que describen los casos? ¿cuáles son?

			Cuestión 2

			Explica el significado y las consecuencias de la siguiente cita. Utiliza los argumentos expuestos en el capítulo en relación con la diversidad cultural y la equidad:

			La sociedad jerarquizada aseguraba el reconocimiento debido a cada individuo en razón del lugar que ocupaba en la sociedad mediante la adjudicación de títulos diversos. Aunque la sociedad actual reconoce la dignidad potencial de todas las personas, hay excepciones a esta regla, las protagonizadas por quienes sufren situaciones de marginación o exclusión. 

			En esta situación de indeterminación cada cual ha de luchar por obtener su propio reconocimiento, siempre relativo al juicio ajeno. El reconocimiento individual es, en este sentido, difícil de definir, ya que se basa en cualidades imposibles de determinar. No puede exigirse ningún tipo de objetividad respecto a la distribución del reconocimiento. En estas circunstancias lo que exige la igualdad compleja es la autonomía del resto de esferas implicadas, de forma, por ejemplo, que la riqueza no esté vinculada al cargo, ni el cargo al poder: si el sistema legal y político impide que un cargo pueda «comprarse» u obtenerse a cambio de algún tipo de contrapartida económica, y elimina la posibilidad de que personas o grupos poderosos lleguen influir en la asignación del cargo, podría considerarse que el reconocimiento es «sincero». 

			Respecto al reconocimiento colectivo del merecimiento, la igualdad compleja exige que la decisión esté basada en la enunciación de una prueba, es decir, en un juicio, y que no sea, por tanto, resultado de una opinión ni de una decisión política. Se trata de la misma exigencia que se aplica a la distribución de castigos, que solo podrán ser administrados si el delito o la ofensa resultan probados. (Mata Benito et al., 2021)

			Cuestión 3

			Visualiza alguna de las películas recomendadas y, al menos, uno de los títulos de literatura infantil que se han reseñado. Redacta un texto sobre su contenido y sus implicaciones en relación con las ideas expuestas en el capítulo. ¿Ofrecen alguna propuesta aplicable en clase o fuera de clase con niñas/os de 0 a 6 años? ¿Cómo lo utilizarías? Describe la actividad y, si la llevas a cabo, sus resultados, participación, etc.
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			Tema 2

			Desigualdad, exclusión e igualdad de oportunidades

			Alberto Izquierdo-Montero
Andrea Otero-Mayer
Javier Morentin-Encina

			Facultad de Educación. UNED

			Objetivos del tema: 

			
				•	Argumentar y reconocer que la reproducción del orden social y cultural (discriminaciones, desigualdades, relaciones de poder...) y su transgresión transformadora conviven —o pueden hacerlo— en los espacios escolares.

				•	Realizar una aproximación crítica al concepto de «igualdad de oportunidades» que resulte útil para pensar la praxis educativa de las maestras y los maestros de Infantil como un elemento orientado a radicalizar la democracia.

				•	Identificar procesos y situaciones de inclusión-exclusión en la escuela, asumiendo la búsqueda de la equidad como un fin inherente a la tarea de educadoras y educadores.

				•	Contextualizar la observación como propuesta metodológica para facilitar una práctica reflexiva docente en relación con los contenidos clave abordados en este tema/capítulo.

			
			Conceptos clave:

			
				•	(Des)igualdades

				•	Inclusión-Exclusión

				•	(Re)producción y transformación social y cultural

				•	Observación para la práctica reflexiva docente
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			Para empezar a pensar

			Te proponemos que leas con atención el siguiente fragmento que resume parte de un proceso de investigación en educación infantil, de manera que podamos comenzar el capítulo reflexionando sobre ello y poniéndolo en relación con tus propias experiencias e ideas previas. Para ello, te facilitamos algunas preguntas generadoras al final del párrafo inserto en la tabla:

			
				
					
				
				
					
							
							Hemos realizado, durante un curso, observaciones en más de 60 aulas de Educación Infantil a través de una escala de observación — ITERS-3— (Harms et al., 2020) en distintas comunidades autónomas de España. Esta escala es muy empleada a nivel internacional para evaluar la calidad del clima escolar en Educación Infantil. Está dividida en 6 dimensiones, (1) Espacio y muebles, (2) Rutina de cuidado personal, (3) Lenguaje y libros, (4) Actividades, (5) Interacción y (6) Estructura de programa, que se desglosan en 33 ítems que, a su vez, conforman 248 indicadores. La puntuación es de 1 a 7, siendo 1 «inadecuado», 3 «mínimo» y 7 «excelente». El ítem en el que se ha obtenido una puntuación media más baja de toda la escala en nuestra muestra ha sido «Promover la aceptación a la diversidad», con un 1,29 (Otero-Mayer et al., 2021), siendo un 2 la puntuación más alta que se ha obtenido en ese ítem dentro de nuestra muestra. 

						
					

					
							
							¿Qué piensas al leer esto? ¿Tal vez tuvimos mala suerte al seleccionar la muestra, que fue incidental? Parece que no. Nuestro resultado coincide con un estudio llevado a cabo con una muestra de profesorado y alumnado del Grado de Educación Infantil en España, en el que se señala que la formación en competencia intercultural es deficiente, mostrando en los resultados actitudes negativas hacia las personas extranjeras, bajo nivel de expectativas hacia el rendimiento escolar de los niños inmigrantes y escaso conocimiento en el ámbito de la educación intercultural (Gómez Barreto et al., 2017); entre otras cuestiones, ya que sabemos que lo intercultural no tiene solo que ver con las situaciones relacionadas con la migración, sino que se crea y recrea en cada relación humana.

							Como futuro maestro o maestra puedes tomarte un momento para reflexionar sobre cómo quieres trabajar la diversidad en el aula. ¿Y desde qué mirada(s)? A continuación, y también los demás capítulos de este manual, te ofrecemos unas claves que pueden servirte para enriquecer tu reflexión.
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			Información

			People say it doesn’t exist / ‘cause no one would like to admit that there is a city underground(…)

			Worked everyday of my life / thought I had some guarantees that’s what I thought / at least that’s what I thought

			(Tracy Chapman, Subcity, 1989)[1]

			En este apartado encontrarás los contenidos básicos del capítulo, los cuales podrán ser repensados, ampliados y profundizados mediante los recursos y actividades que ofrecemos posteriormente, así como a través de la consulta de las referencias bibliográficas citadas durante el texto. Como veremos, en un primer momento vamos a ofrecer algunas referencias teóricas que nos ayuden a pensar en las posibilidades de transcender la lógica reproductivista en la escuela, buscando transitar hacia propuestas que, sin perder de vista las situaciones de desigualdad y exclusión que se dan dentro y fuera de la escuela —y precisamente desde su reconocimiento— apuesten abiertamente por procesos educativos transformadores. Después, en un segundo subapartado, procederemos a exponer algunas notas sobre la mirada docente y la influencia de las expectativas para evitar ese efecto reproductor de las desigualdades, buscando construir y mantener altas expectativas para todas y todos. Y, por último, proponemos la observación como una posible forma, entre otras, de nutrir de información nuestra praxis educativa en contextos de educación infantil. Como la canción de Tracy Chapman con la que abrimos este apartado, intentaremos aportar algunas ideas para que las educadoras y los educadores de infantil podáis (y podamos) visibilizar y desnaturalizar las situaciones de desigualdad, sobre todo aquellas que encuentran fuertes ecos y retroalimentaciones en el espacio escolar, desde donde, además, tenemos el compromiso de trabajar para la transformación de esas desigualdades en otras formas organizativas más justas. Sin embargo, los conceptos de «justicia» y «transformación social» no significan lo mismo para todas las personas, de hecho, a menudo hay interpretaciones enfrentadas e incompatibles. Por ejemplo, para la filósofa Nancy Fraser (2008), ambos términos pasarían por asegurar relaciones de representación, redistribución y reconocimiento, en lo político, lo (eco)social y lo económico, cada vez más equitativas; pero desde otras posturas, pueden significar algo muy distinto. Lo importante es comprender que nuestra tarea educativa se orienta a profundizar y expandir lo democrático desde una praxis educativa democratizadora para todas las personas, como hemos explicado a lo largo de todo este libro y, de manera más detallada, en el capítulo 5.

			Reproducir y/o transformar el orden social desde la escuela

			Seguramente, habrás escuchado en varias ocasiones que, a veces, la escuela sirve para reproducir desigualdades. Y, ciertamente, así ocurre cuando las lógicas y relaciones de poder que tienen lugar «fuera» de la escuela son las que también se dan y refuerzan «dentro». Esto puede suceder, por ejemplo, cuando diseñamos y desarrollamos un currículum explícito (aquellos objetivos, contenidos, metodologías, formas de evaluar, etc., que están expresados de forma clara y detallada) que no tenga en cuenta las contribuciones históricas de las mujeres en la Literatura. También, mediante el calado constante de ciertos mensajes implícitos o latentes (intencionalidades, procesos, situaciones, etc., que generan aprendizajes no exteriorizados o manifiestos en el proyecto educativo del centro), como parte de un «currículum oculto» (Jackson, [1968][2] 1991; Torres Santomé, 1991), que discrimine a las niñas en la cotidianidad de la vida escolar, —sobre este último ejemplo se profundizará más en el capítulo 4 («Igualdad de género y bienestar en la infancia») de este libro. 

			De esta manera, si la escuela perpetúa —ya sea intencionadamente o no— las formas de dominación existentes, sin cuestionarlas ni apostar por otras formas de relación, podremos afirmar que, efectivamente, puede estar sirviendo para legitimarlas y reproducirlas (Bourdieu y Passeron, [1970] 1977; Bowles y Gintis, 1976). Así ocurre cuando, también en la escuela, la diversidad es fragmentada en diferencias y estas, a su vez, son jerarquizadas, dando lugar a la justificación de las desigualdades, como hemos explicado en el capítulo anterior («Diversidad cultural y equidad en la escuela») de este libro. Sin embargo, sería arriesgado —y probablemente injusto— afirmar que el papel del sistema educativo en general, y de la escuela en particular, es reproductivo (Torras-Gómez et al., 2021). Precisamente, en ese determinismo, en tanto que explicación basada en una relación causal directa y poco flexible (escuela = reproducción de la desigualdad), incidió el Equalitity of Educational Opportunity (EEO) Report, coordinado por James S. Coleman en 1966, y conocido como «Informe Coleman» sobre igualdad de oportunidades en educación. Este trabajo, realizado en el contexto estadounidense, concluyó que la escuela poco podía hacer para contrarrestar las desigualdades sociales, idea que inspiró décadas de investigación científica que reforzó la perspectiva reproductivista: la cual, si bien es necesario tener muy presente, quizá convenga no mostrar como única posibilidad, ya que: 

			Adoptar ese tipo de supuesto lleva a consecuencias terribles y muy reaccionarias. Primero, ese determinismo socioeconómico y étnico acaba llevando a la supresión o a debilitar la financiación a programas dirigidos a la salida de la desigualdad de los grupos sociales más desfavorecidos. Segundo, acaba destruyendo lo esfuerzos de profesorado y familias para mejorar la educación de los niños y niñas, haciendo que se acabe cumpliendo la fatal expectativa que se espera de esos colectivos. Tercero, quita todo valor a las ciencias sociales y de la educación, así como a la innovación educativa que sigue trabajando por una educación que supera esas desigualdades. (Flecha y Buslon, 2016, p. 130).

			En este sentido, han surgido propuestas que sí han podido demostrar el papel de la escuela como motor para la transformación crítica del orden social hegemónico. Por ejemplo, algunos autores y autoras publicaron en 1973 la Black Response («Respuesta negra»), contestando a los trabajos que venían reforzando únicamente la idea de la escuela como reproductora de desigualdades. A continuación, podemos leer un fragmento de esa Black Response a obras «reproductivistas» como Inequality: A Reassessment of the Effect of Family and Schooling in America, de Christopher Jencks (1972)[3]:

			Aunque los motivos de Jencks pueden haber sido meritorios, en el esfuerzo por hacer hincapié en la necesidad de un cambio social fundamental, su trabajo perjudica a los niños negros y de bajos ingresos. La mayoría de los comentaristas siempre han afirmado que se necesitará un cambio social además de una oportunidad educativa para corregir los errores de este país. Lo que parece que Jencks sugiere es que no es necesario preocuparse por la educación porque solo el cambio social y económico puede producir ganancia educativa, y nunca al revés. (Edmonds et al., 1973, pp. 77 y 78).

			En esa misma línea, pero en un contexto más próximo al nuestro, encontramos evidencias de que la escuela puede resultar significativa para niños, niñas y familias en situaciones de desventaja social, incluso para aquellas pertenecientes a grupos minorizados y maltratados históricamente, como pueden ser las personas gitanas, articulando así su propia «Roma Response» ante los postulados que hemos venido llamando deterministas (Amador, 2016; Macías, 2017). 

			Pero ¿queremos decir entonces que la escuela no puede reproducir las desigualdades sociales? En absoluto. Ya adelantábamos al principio que es tristemente sencillo encontrar múltiples ejemplos de perpetuación escolar y educativa de las desigualdades, donde, además, habitualmente se alude a argumentarios meritocráticos para justificar —e incluso naturalizar— dichas (des)ventajas en acceso, permanencia, participación y resultados en la educación escolar (Gil Hernández, 2020). De hecho, resulta de vital importancia identificar esos mecanismos de reproducción para poder repensarlos colectivamente y modificarlos, ya que «se trata de educar para un mundo donde no sea posible concebir la desigualdad como admisible» (Díez Gutiérrez, 2022, p. 158).

			De igual manera, es importante que se den cambios profundos en otros espacios «externos» (aunque relacionados) a la escuela, ya que, obviamente, el sistema educativo no puede resolver todas las situaciones sociales, políticas, económicas... en las que se desenvuelve (Menéndez Iglesias, 2022). Lo importante, será entonces, no «bajar los brazos» en la escuela esperando a que cambie todo lo demás para poder «hacer algo» con relación con la discriminación y la desigualdad, ya que, como hemos visto, «a pesar de todo», se pueden generar transformaciones significativas en la vida de las personas. A la vez, tocará presionar también para que se den esas otras transformaciones en los contextos que rodean a la escuela; como dice un lema habitual en las movilizaciones de profesorado: «el maestro, la maestra, luchando, también está enseñando». 

			De esta manera, resultará imprescindible construir colectivamente espacios escolares que apunten hacia la equidad, el bienestar y el éxito educativo para todas y todos. Sabemos que la escuela puede ser un lugar de producción cultural y de resistencia, generadora de otras maneras de hacer, estar, relacionarse y, por tanto, ser (Willis, [1981] 2010). De hecho, como demuestra el informe de la Fundación Foessa publicado en 2022, la interrupción o modificación de las relaciones escolares durante el tiempo de la Covid-19 ha perjudicado más al estudiantado que ya contaba con mayores situaciones de desventaja social (Marí-Klose y Juliá, 2022), reforzando así la evidencia de que — aunque probablemente de manera insuficiente y no en todos los casos, tal y como venimos aclarando— el sistema educativo sí consigue contrarrestar algunas desigualdades, sobre todo cuando se apuesta conscientemente por ello. 

			Un ejemplo concreto de esto último lo ofrece el proyecto europeo INCLUD-ED, centrado en mostrar el impacto de las «Actuaciones de Éxito Educativo» (Flecha, 2015). Tales actuaciones —además de complementarse con un trabajo orientado a acabar con todas las formas de segregación (Campos Gómez, 2016)— pasan, en gran medida, por generar más y mejores interacciones en la comunidad educativa, facilitando espacios de participación y procesos de decisión dialógicos y democráticos, como ilustraremos y desarrollaremos con más detalle en los capítulos 5 («Escuelas democráticas») y 7 («Espacios de aprendizaje en contextos de diversidad cultural»).

			Reconocer la desigualdad para buscar la equidad desde la diversidad

			(…) se asume que el profesorado tiene un compromiso ético

			Y político con la equidad, lo cual implica

			No utilizar la diversidad de los estudiantes

			Y sus comunidades como justificación de la desigualdad

			(Aguado Odina & Sleeter, 2021, p. 2)

			Es probable que el título de este segundo apartado nos recuerde, al menos ligeramente, a un trabalenguas o, también, a alguna fórmula discursiva de las que se utilizan —bastante a menudo en política, y también en el ámbito académico, por cierto (Vasallo, 2021)— para parecer que hemos dicho «algo», cuando en realidad no hemos dicho «nada». Sin embargo, vamos a intentar explicarnos, justamente siguiendo el hilo de lo que sugiere la cita de cabecera recogida de Teresa Aguado-Odina y Christine Sleeter, así como lo expuesto por la propia Teresa Aguado-Odina en el capítulo 1 («Diversidad cultural y equidad en la escuela») de este libro.

			Adelantábamos en el apartado anterior que será necesario identificar la desigualdad, no justificarla ni normalizarla, sino tratar de transformarla desde lo concreto. Nuestra propuesta pasa por entender que combatir la desigualdad no conlleva buscar la homogeneidad, ya que se trata de dos planos distintos: semejanzas <—> diferencias (en el marco de la diversidad) e igualdades <—> desigualdades (en lo relativo a condiciones y relaciones de poder), tanto materiales como simbólicas. Entonces, sin renunciar al reconocimiento de la diversidad como característica inmanente al ser humano —y a la biodiversidad de la que somos parte—, proponemos generar espacios y procesos educativos donde el aprendizaje de la igualdad, o la equidad[4], se dé desde su práctica cotidiana.

			Una mirada a la igualdad de oportunidades y la justicia social en Educación Infantil

			Como veremos con mayor profundidad en el capítulo 5 de este libro, en tanto que educadoras y educadores, tenemos un compromiso profundo con la mejora de la democracia. De ahí que una de las prioridades de nuestra praxis educativa será no solo disminuir las desigualdades sociales en la escuela, sino cambiar las condiciones que las crean (Apple & Bean, [1997] 2005). Podríamos decir, entonces, que tendremos en el horizonte pedagógico, pero también en lo concreto de nuestra práctica cotidiana, la justicia social como criterio ético. 

			Pero, claro, ¿cómo entendemos la justicia social en educación? Sabemos que no hay una definición universal (Sousa Santos, 2002), y que las y los docentes tenemos en el imaginario una mezcla difusa de conceptos cuando la pensamos e intentamos ponerla en práctica, tales como: igualdad, equidad, discriminación o sesgo, inclusión, diversidad, redistribución, reconocimiento, etc. (Pijanowski & Brady, 2021). Probablemente a tu cabeza acudan otras tantas ideas complementarias, te invitamos a que trates de escribir tu propia definición de justicia social, así como que preguntes a otras personas de tu alrededor sobre qué entienden por dicho término y de qué maneras consideran que contribuyen —o no— a darle alcance desde lo concreto. 

			Por su parte, Aronson y Laughter (2016) argumentan que las y los educadores comprometidas/os con la justicia social tratan de favorecer espacios y aprendizajes culturalmente relevantes para todas y todos. Afirman que, al menos, se trata de poner en marcha estas intenciones y acciones educativas:

			
				—	Relacionar los aprendizajes académicos con las experiencias y conocimientos previos y contextuales de todo el alumnado, como manera de construir aprendizajes significativos que pongan en valor los saberes no escolares que cada cual lleva consigo, así como los «fondos de conocimiento» con los que cuenta la comunidad educativa (Moll, et al., 1992; Esteban-Guitart & Vila, 2013).

				—	Promover reflexiones críticas sobre y desde nuestras propias formas de vivir y organizarnos socialmente, mirándolas con «extrañamiento» (¿por qué pensamos, sentimos, decimos o no decimos, hacemos o no hacemos, lo que hacemos?, ¿todas las personas lo piensan, sienten, expresan o hacen así?) para poder imaginar otras maneras de relación —quizá — más justas, a la vez que nos ayuda a empatizar y a entender la interdependencia, así como la parcialidad de nuestra forma de mirar y estar en el mundo. 

				—	Visibilizar explícitamente los sistemas opresivos y explotadores a través de la crítica de los discursos y prácticas de poder (Moreno Mosquera, 2016). En este sentido, nuestra tarea educativa no se limita «solo» al aula, sino que también conecta con la contribución activa de la justicia social para todas las personas. Y este «sacar a la luz» los mecanismos de la desigualdad, supone también hacerlo a partir de cuestiones que nos involucren en los procesos y las situaciones —aunque sea de una manera incómoda–; un ejemplo de este tipo de ideas que nos interpelan, y a partir de las cuales dialogar, puede ser este apunte que nos plantea la filósofa Ana Carrasco-Conde (2021):

			
			hablar de igualdad mientras se trata a las personas, de facto, como molestos actores de reparto de la propia vida, como si fueran —si son algo — medios para nuestros fines. Es escudarse en una supuesta injusticia del mundo sin asumir que lo injusto procede de la injusticia que estamos dispuestos a aceptar porque nos beneficia en algo. (p.18)[5] 
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