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  Presentación




  Andrés Escarbajal Frutos




  Os corresponde a vosotros, amigos de España –país en el que la diversidad


  de las culturas es mundialmente reconocida-, ciudadanos del mundo,


  a cada uno de vosotros individualmente y a todos nosotros colectivamente,


  encontrar las pistas a través de las cuales “la internacional ciudadana”


  en gestación podrá dotar de vida este siglo.


  No para lograr el mejor de los mundos, sino un mundo viable.




  Hessel (2011b:12)




  En mi experiencia académico-profesional he leído y releído trabajos de autores que me han ayudado a creer que otro mundo es posible, más justo y equitativo; y que con el trabajo colaborativo de amigos y compañeros, implicados todos en la educación intercultural como uno de los modos de afrontar la realidad, se podía conseguir. Autores que se adelantaron a su tiempo, que supieron analizar las sociedades y los sistemas educativos de su época para proponer nuevos marcos teóricos de conocimiento y acción para mejorar la situación de todos, pero sobre todo de los más desfavorecidos, entre los que cabe destacar a quienes tuvieron que abandonar sus lugares de origen para buscar nuevos horizontes, creando espacios pluriculturales; diversidad enriquecedora no siempre bien entendida ni explicada y, por supuesto, no siempre bien tratada desde planteamientos educativos, además de los tradicionales asistenciales, que parecían ser lo más urgente y necesario, pero que la realidad ha demostrado que no por ello eran lo más importante.




  En esa línea de priorizar la importancia de la educación para generar comunidades interculturales, equitativas, democráticas e inclusivas, donde primen los derechos de ciudadanía sobre los intereses meramente mercantilistas, planteé la edición de este libro contando con los autores de referencia que más han trabajado estas temáticas, en el bien entendido que, por las características de una obra de este tipo, no podrán estar todos los que son, pero sí asegurar que son todos los que están. Por ello estoy convencido de que el elenco de profesionales que colaboran en este libro son referencias imprescindibles para cualquier persona interesada en la interculturalidad, pero sobre todo para los profesionales de la educación. Desde luego, para mí han sido (son) referencia constante en un campo de conocimiento y acción tan apasionante.




  El lector comprobará que entre los autores colaboradores está James A. Banks, un referente ineludible sin el que la educación intercultural sería imposible, por sus trabajos, por sus ideas, pero sobre todo por su compromiso no sólo académico, sino también social y político. Se entenderá lo que supuso para mí, un joven profesor, que el insigne profesor Banks accediese a colaborar en este libro que coordino, más cuando he descubierto en mi relación con él a una persona sencilla, amable, accesible, entrañable en suma, alejada del boato que tienen a veces los grandes autores de referencia internacional. Desde el primer momento quiso dejar constancia de su gran satisfacción al poder participar en un libro de estas características y dirigirse a los lectores españoles en unas circunstancias económicas y sociales complicadas, pero que se sentía esperanzado por el buen hacer de los profesionales que siguen investigando y que quieren seguir trabajando la interculturalidad en España para construir un mundo mejor. Es difícil expresar con palabras mi enorme agradecimiento hacia él y para todos los compañeros y compañeras que han colaborado en este libro.




  Naturalmente, la distribución de los capítulos no está hecha en virtud de la relevancia de su contenido o la importancia de los autores, pues el lector ha comprobado que todos y todas son de referencia ineludible en el campo de la interculturalidad; sencillamente, he intentado secuenciarlos de acuerdo a un criterio lógico más o menos deductivo en función de las temáticas tratadas. Dicho lo cual, y para introducir el contenido de la obra, haré una breve exposición por capítulos para que el lector tenga una visión inicial de lo que encontrará en las páginas de este libro:




  El primer capítulo está escrito por el profesor James A. Banks. En él analiza cómo la emigración global está planteando un reto no sólo para la educación, sino también para los Estados-nación: la manera de gestionar la nueva realidad para tratar con eficacia, justicia y solidaridad la diversidad en todas sus manifestaciones. La consecución de una ciudadanía multicultural, la disparidad en el rendimiento existente entre los grupos minoritarios y mayoritarios, y los derechos de idioma de los grupos inmigrantes y minoritarios son algunos de los temas aún no resueltos y polémicos con los que las naciones y sus escuelas deben tratar, nos dice Banks. Apuesta por la democracia cultural, que debe co-existir con la democracia política y económica, para que los ciudadanos de distintos grupos en una sociedad democrática puedan participar y desarrollarse libremente en la vida cívica del Estado-nación. Además, remarca que todas las personas deben tener el derecho a conservar aspectos importantes de su lengua y cultura comunitaria, siempre y cuando no entren en conflicto con los ideales democráticos compartidos del Estado-nación. De ahí que abogue por la puesta en práctica en las escuelas de la educación para la ciudadanía transformativa, para que los alumnos logren identidades globales, regionales, nacionales y culturales claras y reflexivas, y entiendan cómo dichas identidades están interrelacionadas y construidas colectivamente.




  El segundo capítulo está escrito por mí, y en él trato de explicar la relevancia del derecho a la ciudadanía intercultural. Soy consciente de los límites que tienen las políticas identitarias porque las culturas no son enclaves monolíticos sino senderos que se entrecruzan, por lo que la identidad procede del encuentro de múltiples identidades que convergen en personas y grupos. Por tanto, enfatizo que no se debería enarbolar un concepto de identidad para disgregar y desunir, porque precisamente lo que necesita un país es unión frente a los problemas que puedan acaecer, sean económicos, educativos o de salud. Hay que apostar por un concepto de identidad democrática, cuyos principios están basados en la solidaridad, la equidad, la justicia, la lucha por la igualdad, la inclusión… Por ello, considero necesario trabajar desde las instituciones educativas, sociales y políticas por una ciudadanía intercultural porque será la piedra angular de las nuevas escuelas y sociedades.




  El capítulo tercero está escrito por la profesora Henar Rodríguez, quien nos invita a comprender la interculturalidad dentro de un enfoque inclusivo de pensamiento y actuación de la educación. En su colaboración describe el marco de referencia que ofrece la literatura científica, estructurándolo a partir de las tres dimensiones clásicas que vertebran el eje de la educación inclusiva (presencia, progreso y participación). Del mismo modo, relata los resultados y las orientaciones que PISA, la OCDE, la Comisión Europea, los Programas Marco Europeos, junto a otros investigadores de la literatura reciente sobre esta temática, sobre aspectos como: la heterogeneidad del alumnado en los centros educativos, las agrupaciones escolares que han demostrado mejoras en los niveles académicos y de convivencia y en las formas de organización escolar y participación familiar que posibilitan estructuras inclusivas de éxito. Igualmente, realiza un recorrido por la conceptualización de la educación inclusiva para después explicar los modelos emergentes a nivel internacional como el Success for All (SFA), School Development Program (SDP), Accelerated Schools Plus (ASP); así como la defensa y la necesidad de la puesta en marcha de escuelas ciudadanas y comunidades de aprendizaje. Finalmente, recoge unas claves que constituyen el denominador común de dichos modelos inclusivos, que podrían servir para orientar prácticas educativas en contextos más cercanos.




  Pilar Arnáiz y José Manuel Guirao nos ofrecen en el capítulo cuarto una colaboración en la que analizan el papel de la Administración en la educación intercultural, el peso de las decisiones políticas en relación a la proliferación de la escuela privada y privada-concertada, que no da oportunidades de acceso a cierta “clientela” y hace de la escuela pública el lugar natural del alumnado inmigrante. Examinan cómo las decisiones políticas generan procesos imparables de guetización, y cómo este hecho coarta el impulso de la creación de una escuela democrática, justa y equitativa en la que todos los alumnos sean acogidos, aceptando y valorando su diversidad. Junto a ello, estudian algunas claves del fracaso escolar como factor determinante de la exclusión educativa. Estos, y otros elementos, hacen concluir a Arnáiz y Guirao que la educación intercultural no es un proyecto totalmente definido, asentado y acabado; es un proceso que no acaba nunca, continuo. Además de ese análisis, los autores citados proponen algunas vías para recuperar el sentido y el camino de la educación intercultural referidas tanto a las instituciones como al profesorado, alumnado, currículum…




  En el quinto capítulo los profesores Miguel A. Santos Rego y Mar Lorenzo nos hacen una interesante aportación sobre el éxito educativo desde la pedagogía intercultural, que no es fácil definir porque depende del contexto geopolítico, la cultura y la educación; pero que estos autores, con su clara exposición, son capaces de hacer comprender y llegar al lector con claridad para explicar, entre otros aspectos, la brecha del logro académico en los contextos culturales diversos. En el capítulo se hace referencia a algunos estudios e investigaciones de su equipo de investigación tan relevantes como los determinantes diferenciales del rendimiento académico entre el alumnado inmigrante y el autóctono, así como las impresiones del profesorado recogidas mediante la entrevista grupal. De ellos se desprende, entre otras cosas, que el profesorado de este siglo debe estar formado para ir más allá de la transmisión de un saber específico, centrado en la transmisión de un campo disciplinar, si su visión es la de un profesional de la educación que trabaja por la igualdad y frente a la exclusión. También ha de ser un experto en intervenciones pedagógicas apropiadas, de modo que sea capaz de hacer que alumnos sin experiencia de éxito en su aprendizaje lleguen a tenerla, ya que ese es el mejor soporte emocional de su desarrollo educativo. Por eso apuestan estos autores por programas que tengan en cuenta la conexión Aprendizaje Cooperativo-Éxito Escolar, con la implicación de la comunidad en los centros educativos.




  En la línea anterior, el profesor de la Universidad de Málaga Juan J. Leiva enfatiza en el capítulo sexto la imperiosa necesidad de una comunión entre la escuela y la comunidad para hacer efectiva la educación intercultural. La promoción comunitaria de la interculturalidad es la clave para este profesor. En su aportación podemos encontrar también los objetivos que suelen plantear en los centros educativos para el desarrollo de la educación intercultural en la práctica cotidiana, así como algunas actividades y estrategias educativas para conseguir tal fin. Pone el acento en que, ante los factores de riesgo, de desigualdad y de exclusión escolar, la escuela se debe centrar en una dimensión educativa que puede facilitar un cambio de mirada pedagógica desde el punto de vista organizacional. Así, en este capítulo se defiende la necesidad de articular todo tipo de iniciativas educativas que tengan como objetivo indagar en la idea de transformar los centros educativos en comunidades de aprendizaje. Y, para ello, hace una serie de propuestas muy interesantes.




  De referencia ineludible son las autoras del capítulo séptimo, las profesoras Teresa Aguado y Belén Ballesteros, cuyas obras han sido libro de cabecera de innumerables compañeros y compañeras que hoy trabajamos la interculturalidad. Comienzan con un desafío al afirmar que la escuela intercultural no puede investigarse, sencillamente porque no existe. Lo que sí existe es un enfoque teórico desde el que comprender la diversidad humana, aclaran. De ahí que en este capítulo, como en la trayectoria del grupo INTER, su conocidísimo grupo de investigación, el objeto de estudio sea la escuela desde una perspectiva intercultural, la cual nos señala un camino al identificar las preguntas que nos planteamos y los métodos que utilizamos para responderlas. Ello porque la escuela sigue siendo hoy por hoy una vía insustituible para lograr objetivos valiosos en sociedades que defienden principios de participación y justicia social. Las autoras terminan su capítulo con algunos dilemas y perspectivas sobre la educación intercultural y promoviendo un enfoque participativo, mediante metodología de investigación-acción, para romper la relación vertical entre lo que se plantea y quiénes lo plantean y, en otro lado del continuo, los intereses y participación de la comunidad educativa a quien, aparentemente, se destina la investigación.




  Las profesoras Encarna Soriano y Alicia Peñalva son las autoras del capítulo octavo, en el que, entre otros aspectos, hacen hincapié en la necesidad de capacitar interculturalmente a educadores y educadoras, analizando la formación del profesorado en relación al Espacio Europeo de Educación Superior, desde la perspectiva de la formación de alumnos para ejercer la ciudadanía intercultural. Ello comporta igualmente la idea de la comunicación intercultural como un valor ciudadano que distingue a los miembros de una comunidad democrática y multicultural. Por eso analizan en su colaboración las competencias necesarias para conseguirlo, incluyendo contenidos, actitudes, comportamientos, códigos axiológicos, etc. Igualmente, se decantan por la pertinencia de elaboración de proyectos en los que la comunidad educativa forme parte importante de los procesos de aprendizaje-enseñanza. El ciudadano no nace, sino que se hace, recuerdan; y Europa es una realidad multicultural en la que es necesario formar al ciudadano democrático e intercultural, siendo el campo educativo la principal área de desarrollo de la interculturalidad.




  Y si hablamos de compromiso sociopolítico e implicación con la interculturalidad, necesariamente debemos tener como referente imprescindible a Miquel Ángel Essomba, autor del noveno capítulo. En su aportación aborda la formación crítica de los profesionales de la educación al servicio de la diversidad cultural y la interculturalidad. Essomba nos alumbra, como es habitual en sus escritos, sobre la necesidad de realizar esfuerzos colectivos para incrementar la calidad de la educación y, en consecuencia, la efectividad de los impactos transformadores en la realidad social. El sugestivo enfoque crítico que nos propone se basa en dos grandes ejes: el eje del sujeto para responder a las necesidades de la ciudadanía y el eje del contexto para partir de lo existente y alzar el vuelo con seguridad. La educación del presente siglo, nos dice, debe ser necesariamente intercultural; si no es así, no estaremos preparando adecuadamente a las generaciones jóvenes para el mundo global. Particular relevancia tiene para él la dimensión axiológica para transformar las actitudes de los profesionales de la educación, de manera que el alumnado perteneciente a grupos minorizados no sea contemplado desde su origen cultural en exclusiva, sino que predomine una aproximación a éste en tanto que sujeto y no en calidad de sujeto cultural. Además de las jugosas reflexiones de Essomba, en este capítulo también nos ofrece algunas claves prácticas para la formación el profesorado.




  El capítulo décimo de este libro es de María Jesús Martínez Usarralde y versa sobre la mediación intercultural en el contexto internacional e intranacional, así como de las competencias socioeducativas de los mediadores. Demuestra cómo el ámbito socioeducativo constituye uno de los nichos naturales en el que la mediación intercultural encuentra sentido, incluso su razón de ser, y cómo la figura profesional del mediador es impensable sin la competencia educativa como parte de sus funciones. La autora, tras hacer una revisión conceptual, nos lleva en un recorrido en este campo por algunos países europeos (Italia, Suecia y Portugal) para descender y centrar el foco de atención en el ámbito local de la Comunidad Valenciana. Esta visión comparada permite extraer una serie de valoraciones y animar a continuar abriendo e investigando algunos enclaves de futuro. Termina el capítulo con las funciones específicas de la mediación intercultural con respecto a los diferentes ámbitos de acción.
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  Emigración global, diversidad y educación para la ciudadanía




  James A. Banks




  




  La emigración dentro de un estado-nación y entre estados-nación es un fenómeno mundial. El movimiento de pueblos más allá de los límites nacionales es tan viejo como el concepto mismo de estado-nación. Sin embargo, nunca antes en la historia del mundo el movimiento de grupos tan diversos a nivel de raza, cultura, etnia, religión y lengua en y entre estados-nación ha sido tan numeroso y rápido, ni han surgido cuestiones tan complejas y difíciles sobre la ciudadanía, los derechos humanos, la democracia y la educación. Muchas tendencias y desarrollos a nivel global plantean un reto a la idea de educar estudiantes para que se desenvuelvan en un estado-nación. Dichas tendencias incluyen la forma en la que los individuos se movilizan de un lado a otro de las fronteras nacionales, el derecho a trasladarse permitido por la Unión Europea, y los derechos contenidos en la Declaración Universal de Derechos Humanos.




  Este capítulo describe cómo la emigración global está planteando un reto para las nociones institucionalizadas de la educación para la ciudadanía, la manera en la que los estados-nación están gestionando dichos retos y cómo se puede reformar la educación para la ciudadanía para tratar con eficacia la diversidad provocada por la emigración.




  Asimilación, Diversidad y Emigración Global




  Antes de la llegada de los movimientos de revitalización étnica de los años sesenta y setenta, el objetivo de las escuelas en la mayoría de los estados-nación era educar a los ciudadanos para que internacionalizaran valores nacionales, veneraran a los héroes nacionales, y aceptaran las versiones glorificadas de la historia nacional. Estos objetivos de la educación para la ciudadanía se han quedado hoy obsoletos, pues muchas personas tienen obligaciones en diferentes naciones y viven en más de un país. No obstante, el desarrollo de ciudadanos con una identidad y responsabilidades globales y cosmopolitas se encuentra en peligro en aquellos estados-nación en los que el nacionalismo continúa teniendo mucho peso. El nacionalismo y la globalización co-existen en una tensión mundial. El número de estados-nación reconocidos aumentó de 43 en 1900 a 195 aproximadamente en 2012 (Departamento de Estado de los EE.UU., 2012). La cantidad de habitantes viviendo fuera de su país de origen o de ciudadanía creció de 120 millones en 1990 a 214 millones en 2010, lo que supone un 3% de la población mundial de siete millones de habitantes (Martin, 2010).




  Las naciones democráticas en todo el mundo tienen la tarea de gestionar temas educativos complejos cuando están intentando dar respuesta a los problemas que derivan de la emigración internacional de forma coherente con sus ideologías o políticas oficiales. Los investigadores han documentado suficientemente la amplia brecha entre los ideales democráticos y las experiencias escolares de los grupos minoritarios en naciones de todo el mundo (Banks, 2009; Leibold y Yangbin, 2014; Luchtenberg, 2004). Los investigadores describen la forma en la que estudiantes como los maoríes de Nueva Zelanda, los musulmanes en Francia y los americanos mejicanos en EE.UU. viven la discriminación en sus escuelas a causa de las diferencias culturales, étnicas, raciales, religiosas y lingüísticas (Banks, 2009).




  Los estados-nación democráticos y sus escuelas están tratando una serie de paradigmas, ideologías y temas trascendentes a medida que sus poblaciones se hacen cada vez más diversas a nivel cultural, racial, étnico, lingüístico y religioso. La consecución de una ciudadanía multicultural por parte de los estados-nación, la disparidad en el rendimiento existente entre los grupos minoritarios y mayoritarios y los derechos de idioma de los grupos inmigrantes y minoritarios son algunos de los temas aún no resueltos y polémicos con los que las naciones y sus escuelas deben tratar.




  Naciones en todo el mundo están intentando decidir si se percibirán a sí mismas como multiculturales y permitirán a los inmigrantes experimentar lo que Will Kymlicka (1995), filósofo político canadiense, denomina la ciudadanía multicultural, o bien continuarán apostando por una ideología asimilacionista, descrita por el sociólogo estadounidense Milton M. Gordon (1964). En los estados-nación que acogen la idea de ciudadanía multicultural de Kymlicka, los grupos inmigrantes y minoritarios pueden —en teoría, si no en la práctica— conservar aspectos importantes de sus lenguas y culturas, así como tener plenos derechos como ciudadanos.




  Naciones en diversas partes del mundo han dado respuesta de diferentes formas a los derechos culturales y de ciudadanía de los grupos inmigrantes y minoritarios. Desde los movimientos de revitalización étnica de los años sesenta y setenta, muchos de los líderes y ciudadanos de los Estados Unidos, Canadá y Australia consideran que sus naciones son democracias multiculturales. En dichas naciones existe el ideal de que los grupos minoritarios pueden conservar elementos importantes de la cultura de sus comunidades y participar plenamente en la comunidad cívica nacional. Sin embargo, la investigación muestra que existe una amplia brecha entre los ideales en dichas naciones y las experiencias de los grupos étnicos (Banks, 2009). Los grupos minoritarios étnicos en Estados Unidos, Canadá, y Australia viven discriminación tanto en las escuelas como en la sociedad en general.




  Otras naciones como por ejemplo Japón (Hirasawa, 2009) y Alemania (Luchtenberg, 2009) son reacias a definirse a sí mismas como multiculturales. Históricamente la ciudadanía ha estado estrechamente relacionada con las características y la herencia biológica en ambas naciones. Sin embargo, la concepción biológica de la ciudadanía en Japón y Alemania se ha visto deteriorada durante la última década, si bien ha dejado un firme legado en ambos países. Desde la década de los sesenta y setenta los franceses (Lemaire, 2009) han tratado con grupos inmigrantes de forma diferente a como se ha hecho en Estados Unidos, Canadá, y Australia. La laïcité es un concepto muy importante en Francia, cuyo objetivo es mantener separados a la iglesia y al estado. La laïcité surgió como respuesta a la hegemonía que la Iglesia Católica venía ejerciendo durante siglos sobre las escuelas y otras instituciones en Francia. Uno de los principales objetivos de las escuelas públicas en Francia es asegurar que los estudiantes obtengan una educación secular y que tienen un compromiso hacia la República de Francia. El 15 de marzo de 2004 se promulgó una ley que prohibía los símbolos religiosos en las escuelas. Muchos observadores interpretaron que esta ley pretendía evitar que las estudiantes musulmanas llevaran un pañuelo o hijab, cubriéndoles la cabeza, cuando acudieran a la escuela. El génesis de la rígida sanción contra el pañuelo o velo es la laïcité y la dominancia de la Iglesia Católica en la historia de Francia.




  En Francia el objetivo concreto es la asimilación (llamada integración) y la inclusión. Los grupos inmigrantes pueden convertirse en ciudadanos plenos en Francia pero el precio que se ha de pagar es la asimilación cultural. Se espera que los inmigrantes rindan su lengua y cultura para así poder convertirse en ciudadanos con plenos derechos. En 2010 el senado francés prohibió el uso del burka o cualquier otro tipo de velo que cubra el rostro en lugares públicos, lo cual supone otra victoria significativa de las fuerzas asimilacionistas en Francia.




  Ciudadanía Multicultural y Democracia Cultural




  Las sociedades multiculturales se enfrentan al problema de construir estados-nación que reflejen e incorporen la diversidad de sus ciudadanos, y a la vez tienen un conjunto de ideales, objetivos y valores globales compartidos con los que todos los ciudadanos tienen un compromiso. Un estado-nación que tenga un conjunto de valores democráticos, tales como la justicia y la igualdad, tiene el potencial de proteger los derechos de los grupos culturales, étnicos, religiosos, y lingüísticos y de permitirles experimentar la democracia cultural y la libertad. Kymlicka (1995) y el antropólogo estadounidense Renato Rosaldo (1997) han desarrollado teorías sobre la diversidad y la ciudadanía. Ambos sostienen que en una sociedad democrática los grupos étnicos e inmigrantes deben tener el derecho de mantener su cultura étnica y su lengua, además de poder participar plenamente en la cultura cívica nacional. Kymlicka denomina este concepto “ciudadanía multicultural” y Rosaldo lo llama “ciudadanía cultural”.




  En los Estados Unidos de los años veinte Drachsler (1920) empleó el término democracia cultural para describir lo que los teóricos hoy denominan ciudadanía multicultural. Drachsler y Kallen (1924) —ambos inmigrantes judíos y defensores de los derechos y la libertad cultural de los inmigrantes del sur, centro y este de Europa— apuntan que la democracia cultural es un rasgo importante de toda sociedad democrática. Sostenían que la democracia cultural debe coexistir con la democracia política y económica, y que los ciudadanos de distintos grupos en una sociedad democrática deben participar libremente en la vida cívica del estado-nación y vivir en igualdad económica. Además, deben tener derecho a conservar aspectos importantes de su lengua y cultura comunitaria, siempre y cuando no entren en conflicto con los ideales democráticos compartidos del estado-nación. Según Drachsler la democracia cultural es un componente esencial de una democracia política.




  La diversidad y democracia cultural han conseguido cada vez más reconocimiento y legitimidad en muchas naciones desde los movimientos de revitalización étnica y los derechos civiles de los años sesenta y setenta. No obstante, la idea asimilacionista continúa siendo muy poderosa en diversas naciones de todo el planeta, si bien se está viendo desafiada por la emigración global y por la búsqueda de derechos y reconocimiento cultural en sus sociedades y en escuelas, facultades y universidades, que está siendo llevada a cabo por grupos étnicos, culturales, lingüísticos, religiosos y raciales marginalizados.




  La Emigración Global y la Ideología Asimilacionista




  La emigración global y el aumento de la diversidad en estados-nación en todo el mundo desafían las concepciones liberales asimilacionistas de la ciudadanía, y plantean cuestiones complejas que suponen desencuentro sobre cómo las naciones pueden construir comunidades cívicas que reflejen e incorporen la diversidad de sus ciudadanos, así como desarrollar un conjunto de valores, ideales, y metas con las que todos los ciudadanos estén comprometidos (Banks, 2008). Antes de los movimientos de revitalización étnica de la décadas de los sesenta y setenta, la ideología asimilacionista liberal guiaba políticas relacionadas con los inmigrantes y la diversidad en la mayoría de los países.




  La concepción asimilacionista liberal considera los derechos de los individuos como lo más importante, y los derechos e identidades del grupo como incongruentes o inconsistentes y en detrimento de la libertad del individuo (Patterson, 1977). Esta concepción sostiene que los grupos de identidad fomentan los derechos del grupo sobre cualquier derecho individual, y que el individuo debe por tanto ser liberado de cualquier atadura étnica y cultural para así disponer de opción y elección libre en una sociedad democrática modernizada (Patterson, 1977; Schlesinger, 1991). Los fuertes vínculos con grupos étnicos, raciales, lingüísticos, religiosos, y otros grupos de identidad promueven divisiones y conducen a conflictos étnicos y a divisiones dañinas en la sociedad. Los expertos asimilacionistas como Chavez (2010), Patterson y Schlesinger también asumen que los vínculos grupales caerán por su propio peso en una sociedad modernizada, pluralista y democrática si se le da la oportunidad a los grupos marginalizados de conseguir la inclusión estructural dentro de la sociedad en general. Los expertos asimilacionistas apuntan que la supervivencia de vínculos étnicos y de la comunidad en una sociedad democrática modernizada es reflejo de una “condición patológica,” esto es, los grupos marginalizados no han tenido oportunidades que les permitan experimentar la asimilación cultural y la inclusión estructural plena dentro de las instituciones y sociedad establecida (Apter, 1977). Si los americanos mejicanos están estructuralmente integrados en la sociedad estadounidense —argumenta el asimilacionista liberal—no tendrían ni el deseo ni la necesidad de hablar castellano. Apter afirma que la concepción asimilacionista no es completamente errónea, pero sí está simplificada en exceso y conduce a error.




  El Cuestionamiento del Análisis Asimilacionista




  Existe una serie de factores que han llevado a científicos sociales y a filósofos políticos a plantear cuestiones serias sobre el análisis asimilacionista liberal y la expectativa sobre los grupos de identidad y culturales en las naciones democráticas modernizadas. Dichos factores incluyen (1) un incremento en el número de movimientos de revitalización étnica durante los años sesenta y setenta, que negaron el reconocimiento de los derechos tanto individuales como grupales por naciones e instituciones como escuelas, facultades, y universidades (Banks, 2009); (2) la exclusión estructural continua de muchos grupos raciales, étnicos, lingüísticos, y religiosos en Estados Unidos y otros países occidentales; (3) las necesidades espirituales y de comunidad que satisfacen los grupos de identidad para sus miembros del grupo; y (4) la creciente inmigración global en todo el mundo que ha convertido a la mayoría de naciones en lugares con una gran diversidad y multiculturalidad (Castles y Davidson, 2000; Kymlicka, 1995).




  Grupos de Identidad en Sociedades Democráticas Multiculturales




  Expertos asimilacionistas como Chavez (2010), Glazer (1997) y Schlesinger (1991) emplean el término “grupos de identidad” para describir a grupos marginalizados a nivel cultural, étnico, racial y lingüístico. Sin embargo, como perspicazmente señala Gutmann (2003), grupos convencionales como los americanos anglosajones y los Boy Scouts de América — así como grupos minoritarios como los musulmanes americanos y los americanos mejicanos— son todos grupos de identidad.




  Gutmann (2003) afirma que los grupos de identidad que se basan en factores como la raza, etnia, sexo, lengua, y religión pueden dificultar que los valores democráticos se hagan realidad, pero también facilitar que se materialicen. Los grupos de identidad pueden hacer que los individuos se sientan avergonzados de no tener las características que el grupo considera esenciales para ser miembro del mismo. Un americano mejicano que no hable castellano puede sentir ridículo de su propio grupo. Sin embargo, los grupos de identidad también pueden ensalzar la libertad individual de las personas cuando se contribuye a que se consigan metas que únicamente se podrían conseguir por medio de la acción grupal. Ejemplos destacados son los objetivos políticos, culturales, y educativos que los americanos africanos consiguieron mediante la participación en el movimiento por los derechos civiles durante los años sesenta y setenta. El movimiento por los derechos civiles asimismo inició cambios en la sociedad estadounidense que aportaron beneficios significativos a otros grupos raciales, étnicos, y lingüísticos, así como a las mujeres, minusválidos, y a las lesbianas, gays, bisexuales y transexuales (LGBT).




  Durante el transcurso de la historia de Estados Unidos diferentes grupos de identidad marginalizados y excluidos estructuralmente se han organizado y trabajado por los derechos de su grupo, lo cual ha dado lugar a una mayor igualdad y justicia social para los grupos marginalizados tanto en Estados Unidos como en otras naciones. El Movimiento por los Derechos Civiles en los Estados Unidos se hizo eco en todo el mundo y confirió poder a los grupos marginalizados en otras naciones para que se organizaran y reclamaran una inclusión estructural plena en su estado-nación y en la sociedad. Los católicos en Irlanda del Norte, los jamaicanos en Londres, y los Aborígenes en Australia adaptaron muchas de las metas y visiones del movimiento de los derechos civiles de Estados Unidos. Como consecuencia, los líderes por los derechos civiles en esta nación como Martin Luther King Jr., y Malcolm X son ahora internacionalmente conocidos como héroes en este ámbito. En aquel país así como en otras naciones de occidente, los grupos al margen de la sociedad han sido la conciencia de sus países y la principal localización de la lucha para cerrar la brecha entre los ideales democráticos y el racismo y la discriminación institucionalizada (Okihiro, 1994).




  Ciudadanía Universal y Diferenciada




  Una concepción universal de la ciudadanía, apoyada por los teóricos asimilacionistas, no incluye o reconoce las diferencias grupales. Por consiguiente, las diferencias de los grupos que han experimentado una discriminación y exclusión estructural (como es el caso de las mujeres, individuos de otras razas o con minusvalías, y los LGBT) no se mencionan en el discurso público. Una concepción diferenciada de ciudadanía, y no una universal, es lo que se necesita para ayudar a los grupos marginalizados a alcanzar el reconocimiento y la igualdad cívica en las naciones democráticas multiculturales (Young, 1989). Muchos son los problemas que derivan de una concepción universal de ciudadanía que da por hecho que “el estatus del ciudadano transciende particularidades y diferencias” y que da lugar a “leyes y legislación que están ciegas a las diferencias individuales y grupales” (Young, 1989:250). Una concepción universal de ciudadanía en una sociedad estratificada tiene como consecuencia que se trate a algunos grupos como ciudadanos de segunda clase porque sus derechos grupales no se reconocen, y que el principio de trato igual se aplique estrictamente. Un problema significativo con la concepción universal de ciudadanía es dar por hecho que el tratar a todos los grupos por igual dé lugar a igualdad, a pesar de que algunos grupos hayan sido víctimas de racismo y discriminación a lo largo de la historia. Una concepción diferenciada de la ciudadanía reconoce que algunos grupos deben ser tratados de forma diferente para que puedan así alcanzar igualdad e inclusión estructural.




  Cuando la ciudadanía universal está determinada, definida, y desarrollada por grupos con poder y sin que se expresen o manifiesten los intereses de los grupos marginalizados en las conversaciones cívicas, los intereses de los grupos con poder e influencia se definirán como universales y de interés público. Dichos grupos con poder e influencia normalmente definen sus intereses como públicos, y los intereses y metas de los grupos marginalizados se consideran de “interés especial”.




  Este fenómeno ocurre en Estados Unidos cuando se debate sobre la educación multicultural en las escuelas, facultades y universidades. Críticos de la educación multicultural como D’Souza (1991) y Schlesinger (1991) definen los intereses del grupo dominante como de interés “público” y los intereses de los individuos de color (afroamericanos y latinos) como “intereses especiales” que puede poner en peligro el sistema gubernamental.




  Identificaciones Culturales, Nacionales, Regionales y Globales




  La escuela debería reconocer y validar el hogar y las culturas de la comunidad, así como el idioma de los estudiantes. Aunque las identidades culturales sean importantes, no son suficiente debido a la emigración mundial y los efectos de la globalización sobre las comunidades locales, regionales, y nacionales. Los estudiantes también deben desarrollar los conocimientos, actitudes, y destrezas necesarias para funcionar correctamente en su estado-nación, regiones, y también en la sociedad global. La globalización afecta a todos los ámbitos de la nación y la sociedad, incluidos el mundo empresarial y comercial, creencias, normas, valores, y comportamientos. La emigración mundial está aumentando la diversidad en la mayoría de las naciones en todo el mundo y está obligando a éstas a reconsiderar la ciudadanía y la educación para la ciudadanía. Las fronteras nacionales se están viendo erosionadas, ya que millones de ciudadanos viven en diferentes naciones y tienen múltiples nacionalidades (Castles y Davidson, 2000, 2012). Muchas personas tienen la ciudadanía en una nación y viven en otra, mientras que otras no pertenecen a ningún estado, como es el caso de los miles de refugiados en todo el mundo.




  Las fronteras nacionales también se están haciendo más porosas gracias a los derechos humanos internacionales recogidos en la Declaración Universal de Derechos Humanos y en el Convenio Europeo de Derechos Humanos. Estos documentos recogen los derechos de los individuos sin importar el estado-nación en el que viven y si son ciudadanos o no de una nación. Los derechos detallados en la Declaración Universal de Derechos Humanos incluyen el derecho a la libertad de expresión, el derecho a la privacidad y de creencias religiosas, y el derecho a la presunción de inocencia hasta que se demuestre lo contrario en caso de acusación de delito (Starkey, 2012). Existe tensión entre los Derechos Humanos internacionales y la soberanía nacional. A pesar de la codificación de los derechos internacionales por organismos como las Naciones Unidas y el Consejo de Europa, el nacionalismo es ahora más fuerte que nunca (Benhabib, 2004).




  Las Identidades Complejas de la Juventud Inmigrante




  Históricamente, las escuelas en las naciones democráticas de occidente como Estados Unidos, Canadá, y Australia se han centrado en ayudar a sus estudiantes a desarrollar una lealtad y un compromiso nacional al estado-nación, pero apenas han prestado atención a la necesidad de mantener compromisos con las culturas y comunidades locales o con sus países de origen. La escuela asumía que era necesario asimilar la cultura dominante para desarrollar un sentido de pertenencia nacional y como ciudadano, y que los estudiantes podrían y deberían rendir compromiso a otras comunidades, culturas, y naciones. Greenbaum (1974) apunta que las escuelas enseñaron los conceptos de esperanza y vergüenza (hope y shame) a los grupo de inmigrantes blancos provenientes del sur, centro y este de Europa que llegaban a Estados Unidos. Se les hacía sentir avergonzados de su país de origen y cultura a la vez que se les daba esperanza de que, una vez se hubieran integrado en la cultura, podrían unirse a la cultura dominante estadounidense. La asimilación cultural funcionaba bien con la mayoría de grupos étnicos blancos en Estados Unidos (Alba y Nee, 2003), no así con los grupos de color, que continuaron viviendo una exclusión estructural incluso tras integrarse culturalmente.




  La investigación etnográfica señala que la concepción limitada y nacionalista de la educación para la ciudadanía, por la que históricamente han apostado las escuelas estadounidenses, es incongruente con la realidad racial, étnica, y cultural de la sociedad estadounidense. Esto se debe a que las identidades de los estudiantes inmigrantes son complejas, contextuales, y se sobreponen. Los estudios sobre estudiantes inmigrantes en bachillerato muestra que dichos jóvenes tienen una identidad transnacional compleja y contradictoria (El-Haj, 2007, 2004; Nguyen, 2011). La investigación también apunta que la identidad cultural y nacional de la juventud inmigrante es contextual y cambiante, y se reconstruye constantemente.




  El-Haj (2007), Nguyen (2011), y Maira (2004) han observado que los jóvenes estudiante inmigrantes de sus estudios no definían su identidad nacional en función de su lugar de residencia, sino que sentían que pertenecían a comunidades nacionales que trascendían las fronteras de los Estados Unidos. Estos jóvenes definían su identidad nacional como palestino, vietnamita, indio, paquistaní y bangladesí. Creían que una persona podía ser palestino o vietnamita, y vivir en diferentes países. La juventud analizada en estos estudios distinguía entre identidad nacional y ciudadanía. Se visualizaban a sí mismos como palestinos, vietnamitas o paquistaníes pero eran conscientes y reconocían su ciudadanía estadounidense, que valoraban por el estado legal privilegiado y por otras oportunidades que ésta les ofrece. Algunos de los jóvenes vietnamitas en el estudio de Nguyen afirmaban, “soy vietnamita y ciudadano de los Estados Unidos.”




  Educación para la Ciudadanía Convencional y Transformativa




  La educación para la ciudadanía debe ser reinventada y transformada para que eduque a los estudiantes de manera efectiva y puedan así desenvolverse en la sociedad del siglo XXI (Banks, 2007). Para reformar la educación para la ciudadanía, el conocimiento que subyace dicha construcción debe evolucionar de un conocimiento académico dominante y convencional a uno transformativo (Banks, 2003). El conocimiento dominante y convencional refuerza el conocimiento tradicional y establecido en las ciencias sociales y del comportamiento, así como el conocimiento que está institucionalizado en la cultura popular y en las escuelas, facultades, y universidades en una nación. El conocimiento académico transformativo consiste en paradigmas y explicaciones que desafíen algunas de los supuestos epistemológicos clave del conocimiento convencional (Harding, 1991). Un objetivo importante del conocimiento transformativo es desafiar las estructuras sociales, políticas, y económicas en la sociedad que perpetúan la desigualdad y contribuyen a la marginalización de los grupos excluidos. Expertos en feminismo y de color se encuentran entre los constructores principales del conocimiento académico transformativo en los Estados Unidos (Harding, 1991; Takaki, 1993).




  La educación para la ciudadanía convencional está fundada en conocimiento convencional y supuestos, y refuerza el status quo y las relaciones de poder dominantes en la sociedad. Se practica en la mayoría de aulas sobre estudios sociales en escuelas de todo el mundo, y no plantea un reto ni afecta a la discriminación por cuestión de clase, raza, y sexo en escuelas y sociedad. No ayuda a los estudiantes a entender sus identidades múltiples y complejas, ni el modo en el que la globalización afecta su vida, o qué papel deben desempeñar en el mundo global. El énfasis está en la memorización de datos sobre las constituciones y otros documentos legales, en el aprendizaje de las diferentes ramas del gobierno, y en desarrollar el patriotismo por el estado-nación. Competencias como el pensamiento crítico, la toma de decisiones, y la acción no son elementos importantes de la educación para la ciudadanía convencional.




  La educación para la ciudadanía transformativa debe ser puesta en práctica en las escuelas para que los estudiantes logren identidades globales, regionales, nacionales y culturales claras y reflexivas, y entiendan cómo dichas identidades están interrelacionadas y construidas (Banks, 2007). La educación para la ciudadanía transformativa también reconoce y valida las identidades culturales de los estudiantes y les otorga igualdad cívica en el aula y en la escuela. Tiene sus raíces en el conocimiento académico transformativo y permite a los estudiantes adquirir la información, competencias y valores necesarios para hacer frente a la desigualdad de sus comunidades, naciones y del mundo, para así desarrollar perspectivas y valores cosmopolitas, y tomar la iniciativa para crear comunidades y sociedades multiculturales justas y democráticas. La educación para la ciudadanía transformativa ayuda a los estudiantes a desarrollar competencias en cuanto a la toma de decisiones y de acción social que son necesarias para detectar problemas en la sociedad, adquirir conocimiento relacionado con su hogar y lengua y cultura de la comunidad, identificar y aclarar sus valores, y emprender una acción individual o colectiva meditada que permita mejorar la comunidad local, el estado-nación, y el mundo.
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  El derecho a la ciudadanía intercultural




  Andrés Escarbajal Frutos




  Es muy importante proteger la multiplicidad de las culturas y velar para que se respeten mutuamente.




  Hessel (2011:55)




  




  En cierta ocasión preguntaron a Gandhi qué opinión tenía de la civilización occidental. La respuesta, irónica, fue: “Que sería una gran idea”. Y es que, como escribió Muñoz Molina (2010:12): “A casi todos la civilización, occidental o no, nos parece no sólo una excelente idea, sino la única posible, la expresión del orden natural de las cosas, del devenir inevitable y necesario del tiempo”. ¿Pero cómo definir hoy la civilización occidental en un mundo tan pluricultural? Porque es indudable que actualmente encontramos “extranjeros” en todas partes, y este hecho exige afinar conceptos para comprender las características de las migraciones y su evolución (Horgan, 2012). Pero debemos tener en cuenta que no sólo se desplazan números estadísticos, porque, como escribe Goytisolo (2004), se desplazan hombres, mujeres y niños, y con ellos desplazan también las culturas con sus palabras: relatos orales, fábulas de infinitas posibilidades adaptadoras que pasaron de China a India, de ésta a Persia, de Babilonia a Grecia, de Egipto a Roma. El esplendor de Atenas habría sido imposible sin las aportaciones de Babilonia y Egipto; de la misma manera, se habría perdido la herencia de Atenas sin las traducciones y versiones realizadas por los grandes pensadores árabes y judíos, como Averroes, Avicena o Maimónides. Por tanto, hablar de lo que es o significa la civilización occidental es reconocer las aportaciones de todas las comunidades y culturas que han vivido y viven entre nosotros: “Nuestras sociedades son y serán siempre híbridas y heterogéneas” (Ramoneda, 2012:140). Lo contrario sería lapidar nuestro pasado y nuestro futuro.




  Así, la gran paradoja de nuestro mundo actual, dice Morin (2010:19), es que “opone una era planetaria que quiere homogeneizarlo todo a un proceso de balcanización que hace que la confusión sea total”. No es una situación novedosa para la humanidad, porque recordaremos al respecto que en la Grecia Clásica se llamaba bárbaros a quienes no conocían la lengua griega, pero el término se extendió a todo extranjero, a sus capacidades intelectuales y a otros aspectos personales y sociales. Pero igualmente discriminados estaban los metecos, “los que vienen a establecerse entre nosotros”. Desde entonces la diversidad y la inclusión tienen mucho que ver con el tratamiento de las desigualdades sociales.




  Actualmente, es evidente la clara interacción entre el capitalismo neoliberal, la organización social y los procesos que propician la desigualdad (Horgan, 2012). Las políticas neoliberales se basan en la idea de que hay movimientos migratorios porque “la pobreza causa conflictos y el desarrollo trae la paz” (Bunting, 2010:19), pero no explican quiénes causan la pobreza a la que tanto temen por conflictiva, porque de explicarlo resultaría que esa pobreza es causada precisamente por el tipo de desarrollo que imponen aquellas políticas. Por eso no es tan importante comprender los sentidos de inmigración, diversidad e inclusión cuanto saber identificar las políticas, los recursos y las actitudes relacionados con su tratamiento.




  La característica de una cultura dinámica es la porosidad, fruto de un proceso histórico de encuentros y desencuentros que han producido estratificaciones y marcas reconocibles en el arte, el pensamiento, las creencias y los modos de vida. Por eso se dice (Demetrio y Favaro, 2009) que la cultura es como un mapa en el que vienen impresas las claves para poder circular por la vida, un mapa que dirige el pensamiento y la acción y que se enriquece continuamente con nuevas aportaciones. Ello no obvia que gran parte de las relaciones entre culturas haya sido (y sea) asimétrica, inserta en relaciones de poder más o menos explícitas, sobre todo cuando una de las culturas es inmigrante. En cualquier caso, sea cual fuere la definición de cultura que se adopte, no se debe olvidar que esa conceptualización no puede encasillar a las personas o colectivos, categorizarlos ni mucho menos estereotiparlos como si estuviesen esencialmente definidos (Osuna, 2012). Así que debemos tener muy presente que la cultura es un producto pluricultural construido sobre un suelo común; el mundo es heterogéneo, pluricultural, multilingüe, y negar esta realidad es dar la espalda al progreso, a la construcción de una sociedad democrática e intercultural (Zubero, 2010).
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