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			Introducció

		

		
			X Simposi. Llengua, educació i immigració: balanç i perspectives

			Quan, fa 20 anys, els ICE de la Universitat de Girona i de la Universitat de Barcelona van iniciar l’aventura d’organitzar biennalment un simposi sobre “Llengua, Educació i Immigració”, eren més les il·lusions i els dubtes que les certeses. 

			Però els eixos sobre els quals havia de transitar eren ferms i diàfans: volíem que el simposi fos un fòrum obert i plural de diàleg, reflexió i debat entre tots els sectors professionals interessats (investigadors, universitaris, gestors públics, professorat no universitari, educadors, professionals i voluntaris del tercer sector...), i apostàvem decididament per l’educació intercultural, entesa com un projecte de caràcter sociopolític i pedagògic que reconeix el bagatge de vida i de coneixement de totes les persones, que treballa perquè tothom pugui desenvolupar-se i viure en una societat plural, complexa i democràtica, i que vol fer de l’educació un instrument eficaç per fer persones més cultes, més justes i més capaces.

			Fa 20 anys, la immigració estrangera era ja un fenomen consolidat a casa nostra, però era encara lluny de les cotes que ha arribat a assolir en la primera dècada del segle XXI. Pel que fa a les dues llengües oficials, gràcies a la política lingüística endegada pels governs catalans i a la ingent tasca desenvolupada pels centres educatius, s’havia aconseguit que el grau de coneixement del català i del castellà per part de la població jove de Catalunya s’hagués anat anivellant. I, en relació amb l’educació, en paral·lel a les diverses lleis que s’han anat aprovant en aquest període (LOCE, LOE, LEC, LOMCE), han anat fent forat les polítiques neoliberals i mercantilistes, que dificulten tant la inclusió com la interculturalitat i l’equitat.

			És hora de fer balanç d’aquests intensos i crítics 20 anys. En el simposi hem analitzat i debatut -i hem arribat a algunes conclusions- la incorporació tardana de l’alumnat immigrant, la seva integració sociocultural, els dispositius específics per tractar educativament la diversitat,  la temporalitat i les connotacions dels termes nouvingut o immigrat, el multilingüisme, la convivència i el racisme, la diversitat religiosa, l’avaluació... Però ens cal una lectura rigorosa, consensuada i aprofundida del que hem fet bé, del que hem evitat, del que hem promogut i dels errors comesos, i creiem que aquesta edició del simposi pot ser un lloc especialment adient.

			Amb la mateixa claredat hem de dir que ni el país ni el món són els mateixos, 20 anys després. Corren mals temps per a la immigració i l’asil, com és fàcilment constatable tant a la vista de les polítiques de la Unió Europea com de l’auge dels partits que aprofiten l’augment incontestable de les desigualtats i el descrèdit de la política per assenyalar la immigració estrangera com a culpable. Però també s’ha esvaït el consens entorn de la política lingüística i de la interculturalitat que buscava garantir la convivència entre persones i grups diferents i blindar la cohesió social a la vista de les profundes desigualtats que travessen la societat.

			Per això és hora també de llegir amb cura els signes dels temps, de fer un esforç de prospectiva ambiciós i realista alhora, de cercar noves formes i nous instruments per assolir els objectius d’una educació de qualitat per a tothom, d’una societat més lliure i més justa, i d’un planeta més sostenible i més de bon viure per a tota la humanitat.

			Comitè científic del Desè Simposi Llengua, educació i immigració

		


		
			Para un futuro con más optimismo: reexaminando aciertos, logros, excesos y omisiones en las políticas y prácticas educativas

			Xavier Besalú

			Universitat de Girona

		

		
			Reexaminando el pasado

			Consideraciones previas

			Lo primero que habría que decir es que la inmigración extranjera en realidad ha creado muy pocos problemas nuevos o desconocidos al sistema educativo español. Más bien lo que ha hecho ha sido amplificar, poner el foco sobre algunos problemas estructurales y endémicos (la segregación escolar por razón de clase, los malos resultados escolares de los últimos, el eurocentrismo y las voces silenciadas del currículo, la poca o nula participación de las familias en los asuntos escolares…), sacarlos a la luz y hacer que se puedan observar desde perspectivas más complejas.

			En segundo lugar, el balance de lo legislado y de lo llevado a cabo a lo largo de estos últimos 20-25 años en relación a la escolarización y la integración del alumnado inmigrante, desde nuestro punto de vista, tiene más luces que sombras. En un triple sentido. Porque el sistema asumió un desafío relativamente nuevo, para el que no se había preparado, en un periodo relativamente breve e intenso en el tiempo. Escuelas e institutos buscaron y encontraron (en los primeros momentos completamente a tientas y sin orientaciones ni recursos por parte de las administraciones educativas) la forma de hacer frente a situaciones hasta entonces desconocidas para la mayoría. Por su parte, dichas administraciones tuvieron que inventar planes de interculturalidad o convivencia y poner a disposición de los centros nuevos dispositivos y recursos adicionales. Algunas administraciones locales, además, vieron claro que aquí había un reto que iba más allá de los recintos escolares y se implicaron a fondo para evitar la segmentación social de sus ciudades y la aparición de conflictos de carácter xenófobo o racista.

			En otro orden de cosas, el balance ha sido más positivo que negativo por lo que se ha evitado, más que por lo conseguido. El sistema, en su conjunto, no ha empeorado, a pesar de las tensiones que ha provocado la llegada numerosa y sostenida de una nueva población escolar. No solo eso: los indicios de un rechazo explosivo por parte del profesorado y de las familias autóctonas, alimentados por la indiferencia o el inmovilismo inicial de las administraciones ante el desconocimiento y la falta de medios, pudieron corregirse a tiempo con un drenaje de recursos económicos y personales significativo y con un trabajo de investigación y de conceptualización importante. Finalmente, también ha contribuido a este balance el habernos convertido tarde en un país de inmigración y haber podido así aprovecharnos de toda la experiencia, la investigación y el trabajo realizado en otros países de Europa (significativamente en Francia, Países Bajos, Reino Unido y Alemania). Tan importante fue estudiar el abordaje que se había hecho en estos países como el análisis de sus éxitos y sus fracasos. Igualmente, de modo particular en Cataluña, la experiencia —a pesar de todo, poco estudiada— de la llegada y la plena incorporación de la inmigración venida de otras regiones de España entre los años 50 y 70 del siglo pasado ha sido también una fuente inestimable de aprendizajes, al comprobarse que algunos de los caminos y formas seguidos por ambos procesos se daban de maneras muy parecidas.

			La tercera consideración previa sería para recordar que justamente ha sido a partir de la década de los años 90 del siglo pasado cuando nos hemos dado cuenta de que estamos ante un auténtico cambio de época y no ante una crisis pasajera y de causas coyunturales. La crisis de la modernidad y, con ella, de las narrativas de progreso sobre las que se sustentaba la institución escolar; el impacto de la revolución tecnológica y la digitalización sobre las formas de acceder a la información, sobre la información disponible y sobre los nuevos modos de relación social que han propiciado las redes sociales e Internet; la globalización, no solo económica, sino también ecológica y planetaria, que nos ha hecho más conscientes de que el mundo es más que Occidente, de que todo está interrelacionado, y el triunfo indiscutido hasta el momento del neoliberalismo a todos los niveles, que ha puesto en cuestión el estado del bienestar surgido en Europa después de la Segunda Guerra Mundial y ha empujado a los sistemas educativos hacia una mercantilización creciente. Al hacer balance de las políticas y las prácticas educativas, en general, y en relación a la población de origen inmigrante en particular, es importante abrir el foco y situar lo ocurrido en un marco de análisis más amplio y contextualizado.

			Así pues, realizaremos este examen fijándonos en los siguientes aspectos: la segregación escolar; los dispositivos específicos creados para atender al alumnado extranjero (las aulas lingüísticas); los resultados escolares; el currículo; las familias y el entorno; la educación intercultural (la investigación científica, las políticas educativas, las orientaciones oficiales, los recursos y materiales), y el profesorado.

			La segregación escolar

			Como ya hemos señalado, la segregación escolar no es un fenómeno nacido a raíz de la llegada a España de alumnado de origen extranjero, pero sí es cierto que su presencia la ha intensificado y la ha hecho más visible. En las ciudades grandes y medianas, ya en democracia, ha habido siempre una amplia oferta de escuela privada y de escuela privada concertada (según datos del curso 2013-2014, en Barcelona oscilaba entre el 88 % y el 37 % en primaria, según los distritos; en l’Hospitalet de Llobregat era del 44 %; en Badalona, del 46 %; en Tarragona, del 43 %; en Lleida, del 41 %, y en Girona, del 43 %), centros que, en términos generales, tienden a escolarizar alumnado perteneciente a capas socioeconómicas distintas de las que se escolarizan en las escuelas públicas. En Cataluña, además, esta distribución se superpuso a la distinta escolarización dependiendo del origen, que conllevaba también lenguas familiares distintas (alumnado autóctono de lengua catalana, alumnado de familias venidas del resto de España y lengua castellana), de forma que ya existían escuelas para clases altas y medianas y escuelas para pobres, y escuelas con alumnado mayoritariamente catalanoparlante y escuelas con alumnado mayoritariamente castellanoparlante.

			Hablamos de segregación escolar cuando se da una composición social escolar significativamente diferente de la de la propia zona (ciudad, barrio o distrito) en los centros educativos, cuyo correlato es la concentración artificial de un determinado tipo de alumnado, catalogado de problemático o estigmatizado socialmente (inmigrantes de determinados orígenes, gitanos, pobres, residentes en determinados barrios o edificios marginales o degradados, personas con alguna discapacidad…), y otras veces de alumnado perteneciente a familias social, económica y culturalmente favorecidas. En el primer caso se habla de centros estigmatizados o guetizados; en el segundo, de centros blindados o centros santuario. El supuesto de partida es que la equidad educativa exigiría centros internamente heterogéneos y una cierta homogeneidad interescolar en relación a las características socioeconómicas y culturales del alumnado de una misma ciudad o zona. Las razones de esta apuesta por la equidad son evitar la estigmatización de determinadas escuelas como consecuencia del perfil mayoritario de su alumnado, incrementar las expectativas educativas del alumnado con mayor riesgo de desafección escolar y su socialización, y evitar los riesgos de conflicto y segmentación social que podrían poner en peligro la convivencia y una cohesión social mínima.

			Los datos hablan por sí solos: para el conjunto de España, los autóctonos se escolarizan en un 69 % en la escuela pública; un 24,1 % en la privada concertada y un 6,9 % en la privada. Y los extranjeros: un 81,7 %, un 13,9 % y un 4,4 %, respectivamente (en el caso de los africanos, los porcentajes son el 89,9 %, el 9,6 % y el 0,6 % y, en el caso de los americanos del norte, los porcentajes son: 58,3 %, 15,1 % y 26,6 %). Así pues, casi 12 de cada 100 alumnos escolarizados en centros públicos son extranjeros, mientras que en los centros concertados representan el 5,4 %.

			Como advierte el Síndic de Greuges de Catalunya (2016), la segregación residencial es, sin lugar a dudas, una de las causas más relevantes y estructurales de esta situación, pero la segregación escolar va más allá de la residencial, pues se produce dentro de los barrios, distritos o zonas, y se ve reforzada por otros factores, entre ellos las políticas educativas aplicadas, sobre todo las relacionadas con la gestión de los procesos de preinscripción y matrícula del alumnado. Entre los déficits detectados, señala la infrautilización de la reserva de plazas para alumnado con necesidades educativas especiales o específicas (reserva de plazas), la poca utilización de las ampliaciones o reducciones de ratio como medida reguladora de los flujos y una deficiente zonificación que tiende, en algunas ocasiones, a consolidar la diferenciación urbana.

			Señala también que la libre elección de centro por parte de las familias y la función social de la educación no siempre confluyen y es preciso priorizar uno de los dos principios en detrimento del otro. En este sentido, hay que decir que si se considera la elección de centro como un derecho estrictamente individual, sin implicaciones colectivas, esta sería sin duda una de las causas de la segregación escolar, que solo podría combatirse con políticas que condicionen esa preferencia familiar legítima a los intereses sociales ciudadanos y la haga compatible con una distribución equilibrada y equitativa del alumnado entre los distintos centros de la zona de referencia. Y afirma que está comprobado que cuanta más oferta privada se da en un territorio determinado, más grandes son los desequilibrios entre los distintos centros, de forma que una de las maneras más eficaces de combatir la segregación sería aumentar la oferta pública. Junto a estos elementos, cabe situar también algunas prácticas promovidas por los propios centros, como algunos proyectos singulares dirigidos a un determinado perfil de familias, o la exaltación de determinadas características o resultados de los centros, en las jornadas de puertas abiertas o a través de los distintos sistemas de información y promoción al uso, para atraer o tratar de evitar la demanda.

			Las aulas lingüísticas

			El desconocimiento de la lengua vehicular de la escuela, o de las lenguas oficiales en al menos siete de las comunidades autónomas, es una de las variables que conforman la especificidad de un número considerable de alumnos extranjeros. Además, la competencia lingüística se encuentra en la base de la interacción escolar, en la mayor parte del aprendizaje curricular. Por ello, el aprendizaje de la lengua de la escuela se considera la medida más urgente, la más necesaria, ante la llegada del alumnado extranjero que la desconoce. En este sentido, se podría entender que algunas administraciones educativas hayan puesto casi toda su atención en fijar estrategias y recursos para el aprendizaje de esta nueva lengua, dando a entender, de algún modo, que, superado este hándicap, ya estarían resueltos casi todos los problemas escolares del alumnado extranjero.

			Como han escrito Alegre y Subirats (2007), el dilema que se plantea es si conviene diseñar programas que tiendan a universalizar y normalizar el trato al alumnado diferente desde el punto de vista lingüístico, o si sería mejor orquestar líneas de actuación específicas o focalizadas en el alumnado que desconoce la lengua de aprendizaje de la escuela. Si se opta por lo primero, se están negando las necesidades específicas de un sector de la población; si se opta por lo segundo, los riesgos de reificar y cronificar este déficit y de convertir estos dispositivos en reductos marginales y estigmatizados son evidentes. A menudo, la investigación y el debate científico a este respecto, más que clarificar el asunto y proporcionar orientaciones claras a los que deben tomar decisiones operativas, ha añadido confusión y propiciado contradicciones que en nada han contribuido a tejer una línea de intervención coherente y eficaz; al contrario, a veces ha suministrado argumentos que han servido para justificar la eliminación de recursos y dispositivos específicos o para aplicar líneas de intervención regresivas.

			En cualquier caso, la mayor parte de comunidades autónomas ha fomentado la creación de aulas o estrategias específicas para el alumnado extranjero que no domina la lengua de la escuela, con el objetivo de acelerar su proceso de adquisición de la competencia lingüística en L2 (CIDE, 2005): aulas temporales de adaptación lingüística (ATAL) en Andalucía, aulas de español para alumnos inmigrantes en Aragón, aulas temporales de inmersión lingüística en Asturias, aulas de inmersión lingüística en Cantabria, la Rioja y Navarra, aulas de adaptación lingüística y social en Castilla y León, aulas de acogida en Cataluña y Murcia, aulas de enlace en Madrid… Hoy sabemos a ciencia cierta que las aulas lingüísticas cerradas para alumnos que desconocen la lengua de la escuela ni comportan un mejor aprendizaje de la lengua de instrucción ni, por supuesto, son una herramienta funcional para garantizar una buena inserción e integración escolar y social. Por eso se apuesta por la existencia de aulas lingüísticas, sí, como un buen recurso para acelerar las habilidades conversacionales y favorecer la transferencia desde la lengua familiar a la L2 de habilidades lingüísticas académicas que pueden ayudar al alumnado alófono a incorporarse de forma activa, en relativamente poco tiempo, a las actividades de enseñanza y aprendizaje del aula ordinaria. Pero deben ser dispositivos internos de los propios centros (no aulas externas), transitorios (por tiempo limitado, como paso para la incorporación plena al aula ordinaria), abiertos (no deben abarcar todo el horario escolar, sino que desde los primeros momentos deben ser compatibles con la escolarización en el aula ordinaria en determinadas materias) y, por encima de todo, flexibles (en todos los sentidos: en lo relativo al agrupamiento, al plan de trabajo, al horario, al lugar…).

			Este tipo de dispositivos parten del supuesto de que el lugar más adecuado para el aprendizaje de la L2 es el aula ordinaria, por lo que el aula lingüística es concebida como un recurso organizativo para acelerar los usos conversacionales en dicha lengua y, por este motivo, es importante que estén ubicadas en la misma escuela, para permitir al alumnado que asiste a ellas (siempre a tiempo parcial) relacionarse activamente con el resto del profesorado y del alumnado. Así pues, el alumnado extranjero que desconoce la lengua de la escuela se incorpora, desde el primer momento, al aula ordinaria, pero recibe el apoyo específico que le proporciona el recurso «aula lingüística» y, en algunas ocasiones, apoyo lingüístico intra o extraescolar para asegurar el aprendizaje. La adquisición de la L2 es un proceso largo y complejo y hoy en día casi nadie preconiza que el alumnado que la desconoce deba permanecer en un aula cerrada específica hasta que consiga una competencia lingüística semejante a la del alumnado autóctono. Entre los factores que influyen más decisivamente en el aprendizaje de una L2 están los afectivos y los relacionados con la personalidad del aprendiz, mucho más que la edad o el tiempo de aprendizaje estrictamente lingüístico: el filtro afectivo, las motivaciones, las actitudes y las emociones del aprendiz aparecen como determinantes en el ritmo y el grado de aprendizaje de la L2.

			Además, la investigación ha puesto de manifiesto que el alumnado extranjero que desconoce la lengua de la escuela puede tardar entre 2 y 3 años en desarrollar una competencia conversacional suficiente en L2, y más de 5 en conseguir un dominio formal de la lengua equiparable al del alumnado que la tiene como propia (dependiendo del tipo de la lengua de origen). En consecuencia, los que afirman que el paso del alumnado extranjero —por un tiempo limitado— por un aula centrada en el aprendizaje de la lengua de la escuela es suficiente para adquirir la competencia necesaria, conversacional y formal, pecan como mínimo de poco realismo. Más bien habría que dejar claro que este alumnado necesita apoyo y refuerzo lingüístico en L2 durante un periodo que va más allá de su estricta capacidad comunicativa y de su competencia conversacional.

			Los resultados escolares

			Según todos los datos disponibles, el alumnado autóctono obtiene mejores resultados escolares que el alumnado de origen inmigrante (para los informes PISA, tanto los nacidos en el extranjero como los hijos de padres nacidos en el extranjero). Aunque si se tiene en cuenta el efecto del índice socioeconómico y cultural (índice ESCS) las diferencias se reducen significativamente, estas siguen existiendo.

			Calero (2010) dirigió un estudio sobre el rendimiento educativo del alumnado inmigrante analizado a través de PISA 2006 (pruebas de ciencias). Estas son algunas de sus conclusiones: Mientras que el alumnado nacional obtiene, en promedio, 493,6 puntos, el de origen inmigrante obtiene 434,0 (479,1 los nacidos en España y 427,9 los nacidos en el extranjero): 59,6 puntos de diferencia. La probabilidad de situarse en un nivel muy bajo (nivel 1 o inferior) es del 17,7 % en el caso del alumnado nacional y del 40,2 % en el del alumnado de origen inmigrante (24,4 % y 42,4 %). Datos parecidos nos proporcionan los resultados de PISA 2012 (Calero y Escardíbul, 2016): en matemáticas las diferencias entre autóctonos e inmigrantes de 1ª y 2ª generación fueron respectivamente de 55 y 34 puntos; en comprensión lectora, de 48 y 47 puntos; y en ciencias, de 50 y 37 puntos.

			Ferrer (2011) analizó el rendimiento del alumnado de origen inmigrante en Cataluña a través de PISA 2009 (pruebas de comprensión lectora). Las diferencias de puntuación fueron de 54 puntos en la Unión Europea de 15 estados, de 58 en España, de 59 en Madrid, de 82 en Cataluña y de 84 en la Rioja. Si se detrae el efecto del índice socioeconómico y cultural del alumno, en el caso de Cataluña la diferencia baja a 64 puntos, y si, además, se detrae el nivel socioeconómico del centro, la diferencia se queda en 58.

			En otro orden de cosas, si analizamos la distribución del alumnado extranjero por niveles educativos y origen (curso 2010-2011), en educación infantil encontramos una sobrerrepresentación del de origen africano (28,3 %, cuando el porcentaje del total es el 17,9 %), mientras que el de origen centroamericano y sudamericano está subrepresentado (12,3 % y 8,1 %). En educación primaria las diferencias son mucho menores (38,1 % es el porcentaje total, 39,3 % el alumnado de origen africano y 36,1 % el alumnado de origen sudamericano), y lo mismo ocurre para la educación secundaria obligatoria (29,4 %, 21,9 % y 36,2 %, respectivamente). En cambio, las diferencias sí son relevantes en el bachillerato, donde se da una clara sobrerrepresentación del alumnado de origen norteamericano y de la Europa no comunitaria, mientras el de origen africano está subrepresentado (10,9 %, 9,6 % y 2,4 %, respectivamente, siendo el porcentaje total del 5,9 %). En los ciclos formativos de formación profesional de grado medio (3,6 % es el porcentaje total), los más representados son los alumnos de origen sudamericano (5,1 %), y los que menos, los de origen norteamericano y asiático (1,7 % en ambos casos). Y en los de grado superior, nuevamente los más presentes son los de origen sudamericano (3,9 % frente al 2,4 % total) y los menos presentes, los de origen africano (1,3 %) y asiático (1,1 %). Por el contrario, tanto en los programas de cualificación profesional inicial como en las escuelas de educación especial, el alumnado sobrerrepresentado es el de origen centroamericano (3,6 % y 0,8 %) y africano (3,1 % y 0,7 %), y el subrepresentado, el de origen norteamericano (0,6 % y 0,3 %) y asiático (0,8 % y 0,4 %), cuando los porcentajes totales son el 2,2 % y el 0,5 % (Rahona y Morales, 2014).

			Queda meridianamente claro, pues, que el alumnado extranjero, especialmente el de origen africano y latinoamericano, no tiene la presencia que le correspondería en los niveles educativos postobligatorios, singularmente en bachillerato y ciclos formativos de grado superior, mientras tiene una presencia probablemente excesiva en los centros de educación especial (dato que merecería un estudio aparte) y en los PCPI que, como es sabido, son programas para jóvenes que no han conseguido el graduado en educación secundaria. Igualmente, a partir de los datos que nos proporciona PISA, podemos corroborar una realidad bien conocida en los centros escolares, tanto de primaria como de secundaria —aunque sea difícil poder contar con datos oficiales al respecto segregados según el origen del alumnado—: que los jóvenes de origen africano y latinoamericano obtienen peores calificaciones que los autóctonos, lo que deja claro que los medios puestos al servicio del éxito escolar de todo el alumnado se han demostrado insuficientes para revertir esa realidad, que se ha mantenido a lo largo de los años.

			Tampoco esto es enteramente nuevo: en realidad, el alumnado de origen inmigrante sufre el mismo tipo de dificultades económicas y de barreras culturales que la población social y económicamente desfavorecida, tanto en lo relativo al acceso como a las condiciones de escolarización, que acaban plasmándose en unos resultados académicos inferiores a la media y en una participación escasa en los niveles postobligatorios (Bonal, Essomba y Ferrer, 2004). Lo corroboran Calero y Escardíbul (2016), según los cuales los factores más explicativos de las diferencias de rendimiento entre alumnado autóctono y alumnado inmigrante son atribuibles «[por las características] en especial las relacionadas con factores familiares, como el origen socioeconómico y cultural».

			Para revertir esta situación, además de garantizar la universalidad y la gratuidad de la enseñanza básica y de evitar la segregación escolar, es preciso que todos los centros escolares puedan ofrecer una enseñanza de calidad y trabajar para que se den las continuidades educativas más allá de la escuela.

			El currículo

			La escuela ha funcionado siempre bajo la premisa de que la educación es el mejor instrumento para la transmisión de cultura. Por ello, la cultura académica tiene el encargo de sacar a las personas de la ignorancia y el oscurantismo y hacerlas más libres y autónomas. Este era el sueño de los ilustrados y fue lo que convirtió a la educación en una de las reivindicaciones más persistentes de las clases populares. Este es el campo del currículo, que tiene la pretensión de convertirse en un mapa representativo de la cultura necesaria. Pero la cultura, toda cultura, es, por definición, internamente plural, mientras que el currículo escolar tiene la pretensión de simplificar tanta complejidad. El problema es que esta reelaboración no es nunca neutral, sino profundamente sesgada y voluntariamente desvinculada de la cultura experiencial del alumnado: sesgada epistemológicamente (domina la racionalidad científico-técnica en detrimento de otras formas válidas de acceso al conocimiento); sesgada también ideológicamente (por un capitalismo entronizado como pensamiento único), y culturalmente (basada en la supremacía occidental, en la preeminencia de un relato claramente eurocéntrico). La mirada intercultural ha sido determinante para ahondar y ampliar esa visión crítica del currículum y ha puesto las bases para la elaboración de un currículo más universal, más científico, más funcional y más justo.

			En otro orden de cosas, la organización de la enseñanza y el aprendizaje a partir de unas competencias básicas —el nuevo mantra de la educación— podría resultar sumamente útil y adecuada para caminar hacia este currículo más inclusivo y representativo porque fija su atención en aquellos aprendizajes que resultan básicos e imprescindibles y obliga a priorizar su selección y a garantizar su aprendizaje a todo el alumnado; porque las competencias deben integrar los conocimientos y experiencias adquiridos por los aprendices previamente y en paralelo a la vida escolar; porque deben tener forzosamente una dimensión aplicada, utilitaria, referida a la vida cotidiana. Sin embargo, la realidad ha acabado convirtiéndolas, en muchos casos, en una nueva ingeniería, que no ha modificado lo esencial de la gramática escolar.

			¿Cuál ha sido la cosecha de estos últimos 25 años a este respecto? Sin duda alguna se ha dado una problematización y una crítica sustantiva al currículo oficial, que ha corregido algunas de sus ausencias más significativas y algunas de sus visiones más claramente clasistas, sexistas, racistas y homófobas. Ha habido intentos, por parte de distintas editoriales y otras agencias elaboradoras de materiales escolares, de ofrecer maletas, proyectos, unidades didácticas… que pretendían llenar un vacío claramente diagnosticado. Tal vez esta sea la aportación más clara de este periodo: la existencia de numerosísimos materiales y recursos didácticos, tanto en papel como digitales, que dan al profesorado la oportunidad de incorporar nuevos temas, nuevas visiones, nuevas actividades, con perspectivas más globales, más planetarias, más respetuosas y más inclusivas.

			No obstante, como ha recordado Torres (2011), persisten numerosas intervenciones curriculares inadecuadas. Sigue habiendo culturas silenciadas en el currículo: las clases trabajadoras, el mundo de la pobreza, el mundo rural y marinero, las naciones sin estado, las etnias sin poder, África y Asia, las religiones no cristianas, el agnosticismo y el ateísmo, las mujeres, los jóvenes, las culturas gays, lesbianas y transexuales… Se siguen celebrando «los días de…» o «las semanas… (interculturales)» o «las fiestas… (de la diversidad)», con más buena voluntad que eficacia, para sacar del olvido determinadas realidades o situaciones, aunque hay que dejar constancia de que pueden constituir el comienzo de un trabajo más continuado y sistemático. También hemos visto formas folclorizantes de incorporación a la vida escolar de lo que, con expresión equívoca, hemos llamado «otras culturas»: aquí entrarían el «tratamiento Benetton» (la despolitización y estetización de los problemas sociales); la denominada «pedagogía del cuscús», que se aproxima a los otros solo a través de la gastronomía, las tradiciones (musicales, indumentarias…), o el currículo para turistas (que enfatiza los aspectos más exóticos y llamativos de países y pueblos lejanos), etc.

			Tampoco debería extrañarnos: el currículo constituye el núcleo duro de la vida escolar. La educación, si cabe más todavía en la sociedad de la información, es un proyecto cultural, es tiempo y espacio para pensar científicamente la realidad, para transmitir, reproducir, producir y vivir la cultura. Transformarlo no ha sido, ni es, tarea fácil.

			Familias y entorno

			La escuela —hoy lo tenemos más claro que nunca— no puede alcanzar los objetivos que se propone si no cuenta con alianzas y complicidades más allá de sus muros y verjas. No solo porque esos objetivos son extraordinariamente ambiciosos, sino también porque los protagonistas de la educación, los educandos, son personas únicas, son mucho más que alumnos, que desarrollan su vida y se forman en un contínuum que abarca todos los espacios y tiempos que habitan. No basta tampoco la implicación de sus familias, aunque es del todo necesaria, pues la escuela no deja de ser una delegación y una continuación de la tarea educadora emprendida desde el momento del nacimiento por parte de padres y tutores, que son los que tienen, jurídicamente y en la práctica, la responsabilidad primera del crecimiento, la maduración y la plena inserción social de sus vástagos. Es imprescindible la colaboración de toda la sociedad, puesto que todos los entornos influyen y se interrelacionan en esta construcción de subjetividades adultas (Besalú y Tort, 2009).

			Según la propia Confederación Española de Asociaciones de Padres y Madres de Alumnos (CEAPA), la participación de las familias españolas en el sistema educativo es de una precariedad alarmante, y es más formal que real, debido tanto a que suelen primar los intereses individuales por encima de los colectivos como a la falta de información solvente sobre los temas importantes y a los desencuentros con un sector significativo del profesorado, que sigue viendo a las familias como unos intrusos que invaden un territorio que no les pertenece. Las familias, en el caso del alumnado extranjero, constituyen una unidad fundamental de análisis para entender lo que se espera, lo que se proyecta y lo que se está dispuesto a asumir en la educación de los hijos. A menudo pueden experimentar dificultades añadidas para entrar a formar parte de la comunidad educativa: a los problemas idiomáticos pueden sumarse otras variables, como su concepción del hecho y los hábitos escolares, las experiencias vividas en las escuelas y con el profesorado de sus países de origen, las expectativas laborales y educativas sobre sus hijos, el desconocimiento sobre nuestro sistema educativo, lo que se suele demandar y esperar de las familias y lo que resulta extraño… Pero es importante remarcar de nuevo que estas dificultades no hacen más que añadirse a la hoy todavía escasa y pobre participación e implicación de las familias, en general, en los centros escolares.

			Hay que decir también que, en términos generales, las familias extranjeras suelen tener un concepto más bien positivo de las escuelas y del profesorado español. La educación de los hijos es central en su proyecto migratorio y esto podría explicar su caudal de confianza y su fe en la rentabilidad de una buena educación, aunque sin falsas expectativas. Podría afirmarse que, en muchos casos, su valoración de la escuela española es mejor que la que le otorgan sectores sociales equivalentes de la sociedad española. No obstante, juzgan como excesivamente liberal y permisiva la escuela, ya que acostumbra a chocar con su concepto de lo que debería ser la autoridad, el respeto y la disciplina para encauzar como es debido el desarrollo de sus hijos. El castigo físico (presente en muchas escuelas y familias africanas y latinoamericanas) o su ausencia adquiriría el valor de símbolo. Al comparar los patrones proteccionistas y autoritarios vividos en su país, y que forman parte de su imaginario educador, con los patrones mayoritariamente suaves y democráticos de las familias y las escuelas españolas, y analizar sus efectos en las prácticas juveniles, tan denostadas por la misma sociedad española, pueden acabar concluyendo que el modelo liberal español en ningún caso aventaja al más tradicional. También habría que matizar la supuesta falta de interés de las familias extranjeras por la educación de sus hijos que denuncia un sector del profesorado. Para muchas de ellas, el respeto y la confianza que les infunde la escuela les inhibe de acercarse a ella por propia iniciativa: una relación continuada y horizontal con la escuela no formaría parte de su imaginario. En cambio, una relación más informal, cercana y desinstitucionalizada podría romper muchas barreras y evidenciar las ansias por colaborar, la gratitud y la importancia asignada al éxito escolar. Una vez más, es probable que esta misma actitud coadyuvara al acercamiento de las familias que hoy se sienten menos cercanas a la cultura escolar.

			Más allá de la escuela, y ya en el plano comunitario, el primer círculo de esta urdimbre socioeducativa lo constituye la propia escuela con sus servicios y actividades paraescolares (como el comedor escolar), curriculares (salidas, excursiones, etc.) y extraescolares (de tipo deportivo, artístico o académico). En segundo lugar, está la constatación de que el tiempo educativo suele ser manifiestamente insuficiente para el alumnado pobre, perteneciente a familias con un bajo nivel de instrucción, y para un sector significativo del alumnado extranjero. La solución pasaría, pues, por la ampliación del tiempo educativo (no necesariamente escolar). Una de las iniciativas mejor planteadas en este sentido han sido los llamados planes educativos de entorno en Cataluña, que, a iniciativa del Departamento de Enseñanza y de los ayuntamientos, convoca a todo el tejido asociativo local para extender este tiempo educativo a los sectores infantiles y juveniles que menos pueden gozar de él. Las actividades que se promueven en estos planes permiten integrar tanto las actividades que ya se desarrollaban en el propio municipio (deportivas, artísticas, excursionismo, dinamización de bibliotecas y ludotecas, tecnológicas, aprendizaje de idiomas, actividades de fin de semana…), abriéndolas a nuevos públicos, como programar otras que se consideren oportunas, como la apertura de los centros escolares fuera del horario lectivo, la organización de talleres de estudio asistido, la enseñanza de las lenguas de origen, la formación de padres y madres, o la potenciación de las entidades o iniciativas que promueven ocio educativo. Cuando todo ello confluye y pasa a formar parte de las prioridades políticas del pueblo o ciudad es cuando se aprueban proyectos educativos de ciudad, que se inscriben en la voluntad de convertir estos territorios en auténticas ciudades o pueblos educadores. Sin embargo, es preciso señalar que la crisis económica y el encumbramiento de otras prioridades han debilitado extraordinariamente este tipo de iniciativas, más necesarias que nunca.

			La educación intercultural: investigación y políticas

			En cuanto a la investigación, los estudios relacionados con las migraciones extranjeras y su impacto en la sociedad española y en el sistema educativo se han visto condicionadas por dos factores: el flujo y la intensidad de la llegada de población inmigrante y las prioridades temáticas y presupuestarias de las administraciones (García Castaño, Megías y Ortega, 2015). Podrían distinguirse cuatro periodos:

			De 1985 a 1995: se inician los estudios sobre la presencia de alumnado extranjero en el sistema educativo español, las medidas que, sobre la marcha, se han ido implementando y los primeros análisis comparativos con lo que se ha investigado y realizado en otros países europeos con una experiencia y un bagaje teórico superior en estos aspectos. La investigación se centró en el diagnóstico y descripción de la nueva situación y en atender las necesidades más inmediatas de las administraciones públicas y del alumnado recién llegado. Los datos oficiales eran prácticamente inexistentes y las bases conceptuales eran extraordinariamente débiles e inexactas. En el año 1992 se produce una especie de eclosión con un número de congresos, simposios, encuentros y publicaciones realmente remarcable.

			De 1996 a 2000: se trata de un periodo de consolidación de la investigación y de diseminación de la educación intercultural, especialmente a través de las revistas y seminarios especializados y de los primeros programas de formación inicial y permanente del profesorado. Simplificando mucho, se apreciarían dos ópticas distintas en su abordaje: por un lado, la pedagogía oficial, que afronta el tema casi como una obligación circunstancial, como una moda pasajera y, por el otro, una multitud de iniciativas y trabajos propiciados desde instancias muy diversas, entre ellas también algunos departamentos universitarios. Es perceptible una divergencia bastante evidente entre los que apuestan por la tradición liberal, que rechaza las políticas de tipo multiculturalista y los que insisten en el reconocimiento de las diversidades culturales para evitar las políticas de tipo asimilacionista.

			De 2001 a 2007: es el periodo de más intensidad migratoria, que coincide a la vez con un salto cuantitativo y cualitativo de la investigación. Las migraciones extranjeras y la educación intercultural se situaron en el primer plano, y ello atrajo a muchos investigadores de otros campos, a la vez que avanzó su internacionalización y su institucionalización. El número de publicaciones sobre educación intercultural se multiplica.

			De 2008 a 2016: se alcanza el momento álgido, coincidiendo con los inicios de la crisis económica y el reflujo de las migraciones, para después experimentar un bajón considerable. En este periodo cabe señalar el esfuerzo por consolidar las bases conceptuales y teóricas de la educación intercultural, al tiempo que se analizan críticamente las políticas llevadas a cabo y la investigación se centra en los procesos de integración, más o menos exitosa, de los hijos de los inmigrantes extranjeros.

			Si nos fijamos en los temas investigados (García Castaño, Rubio y Bouachra, 2008; Rodríguez, 2009), los primeros años se dedican al debate sobre conceptos y modelos de educación intercultural y a la realización de estudios diagnósticos. El segundo tema abordado es el de las medidas de acogida puestas en marcha: la creación de distintos dispositivos específicos, singularmente las aulas lingüísticas. También se han abordado otras cuestiones, como los resultados académicos del alumnado extranjero y su ubicación en los distintos tramos y etapas del sistema educativo, las actitudes y relaciones de las familias extranjeras con la escuela española, y las actitudes del profesorado y del alumnado autóctono hacia el alumnado extranjero. En cambio, han sido más escasas las investigaciones focalizadas en la praxis cotidiana de los centros, en sus aspectos organizativos, didácticos y curriculares.

			Las universidades donde se han defendido más tesis doctorales sobre migraciones en general han sido la de Granada, la Autónoma de Barcelona y la Complutense de Madrid, probablemente fiel reflejo de la existencia de grupos de investigación más consolidados y diversificados. Y, como símbolo del camino recorrido, tal vez valga la pena reseñar el propio recorrido de este Simposio sobre Lengua, Educación e Inmigración, iniciado el año 1997 y que este 2016 llega a su décima edición. En el primero se sentaron las bases: la educación intercultural como marco teórico, el énfasis en los condicionantes sociopolíticos, la voluntad de aprender de lo estudiado y realizado en otros contextos, y el compromiso de fomentar el diálogo y la reflexión conjunta entre investigadores, docentes y gestores públicos. A partir de la segunda edición se especificó un tema más concreto, en torno al cual pivotaron ponencias, experiencias y mesas redondas: la incorporación tardía del alumnado extranjero (1998); el papel de la comunidad en los procesos de integración del alumnado extranjero y sus familias (2000); las cuestiones organizativas (aulas de acogida, itinerarios paralelos, agrupaciones por niveles (2002); ¿inmigrantes hasta cuándo? (2006); multilingüismo y práctica educativa (2008); convivencia intercultural y educación antirracista (2010); diversidad religiosa, educación integral y cultura democrática (2012); evaluación: herramienta de selección o herramienta de equidad (2014), hasta llegar a esta décima edición, que tiene por objetivo hacer un balance de estos veinte años y avanzar una cierta prospectiva.

			En cuanto a las políticas, cabe decir que todas las comunidades autónomas han aprobado normativas y orientaciones y han puesto en marcha distintas medidas para acoger al alumnado extranjero, singularmente a aquel que desconocía la lengua vehicular de la escuela. En esta aproximación, y a modo de ejemplo, nos referiremos exclusivamente al caso catalán.

			El plan para la lengua y la cohesión social (Plan LIC) de Cataluña (Besalú y Vila, 2007), que se empezó a aplicar el año 2004, se proponía tres objetivos: consolidar la lengua catalana como eje vertebrador de un proyecto plurilingüe, fomentar la educación intercultural en un marco de convivencia, y promover la igualdad de oportunidades para evitar cualquier tipo de marginación. Su columna vertebral la constituían el aula de acogida (definida como un conjunto de estrategias para garantizar el aprendizaje intensivo de la lengua de la escuela), el centro acogedor (como responsable de la acogida y la integración escolar del alumnado extranjero, que se concreta en el equipo directivo y en la coordinación del LIC), el plan educativo de entorno (al que ya nos hemos referido con anterioridad), los equipos de asesores LIC (externos a los centros y organizados por comarcas), y un plan para la formación permanente del profesorado. El plan nació y se desarrolló con una fuerza extraordinaria, hasta que decayó a raíz de la crisis económica y del cambio que se produjo en el gobierno de Cataluña.
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