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El portugués confiesa sentir envidia de no tener dos lenguas,
y poder usar una de ellas para perder el pasado. Y otra para burlarse del presente.
- A propésito de lengua, ¢sabe una cosa Doctor Siduefio? Me estoy desmulatando.
Y exhibe la lengua con los ojos cerrados y la boca abierta de par en par.
El médico frunce el cefio, afligido: la mucosa esté cubierta de hongos que forman una placa blanquecina-
- ¢ Cudles hongos? -reacciona Bartolomé-
Lo que pasa es que me estoy poniendo blanco de la lengua,
pero debe ser porque ultimamente sélo hablo portugués...

(Venenos de Dios, Remedios del Diablo. Mia Couto)
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PRESENTACION: DEL OBJETO DE ESTUDIO Y SU
APROXIMACION

Las ideas preconcebidas son perniciosas
en cualquier tipo de trabajo cientifico,
pero aventurar problemas preliminares
es la principal cualidad de un cientifico,
y esos problemas se revelan por primera
vez al observador a partir de sus
estudios tedricos

llustracion 1: Aula del FORMABIAP, Iquitos (Peru) (Malinowski, 1986: 8-9)

1. Del locus de enunciacién: punto de partida
Toda investigacibn nace de una serie de problemas preliminares desde las

inquietudes y experiencias de la persona que inicia el trabajo. Compartiendo la
propuesta de Bertely (2003) sobre la importancia de explicitar el locus de enunciacién®
del/la investigadora a la hora de abordar su trabajo, considero que hay una serie de
aspectos vitales y profesionales que marcan tanto mi mirada social como la tedrica.
Probablemente, mi decision de estudiar Antropologia Social tiene mucho que ver con
un posicionamiento disciplinar que considera de especial importancia el estudio de la
diversidad sociocultural. A ello se suma, igualmente un posicionamiento ideoldgico que
asume la desigualdad estructural del sistema econdmico y politico mundial y el interés,
por tanto, de poner la investigacion cientifica al servicio de un posible cambio de dicho
sistema hacia parametros mas igualitarios y equitativos.

A ello se suma la experiencia de vivir de septiembre de 2004 a mayo de 2005 en

Iquitos, Peru, colaborando con el Programa de Formacion Magisterial Bilingle e

! Este es uno de los conceptos centrales dentro de las teorias postmodernas y postcoloniales. El locus
enuntiationis es uno de los cuatro componentes de las formaciones discursivas segun Foucault en su
obra La Arqueologia del Saber. Walter Mignolo recupera el concepto argumentando que los discursos
adquieren significado en relacién con la audiencia a quienes van dirigidos, el contexto elegido para
darle sentido y el locus de enunciacion desde el que uno habla entendido como el sistema de
relaciones de poder a partir del cual el discurso contribuye al cambio o conservacion de los valores y
creencias (Mignolo 1995).
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Intercultural de la Amazonia Peruana (FORMABIAP)? Es gracias a esta experiencia
que “descubro” que la interculturalidad aparece como panacea educativa y social que
permitia el acceso a una educacion pertinente y de calidad para las poblaciones
originarias que se encontraban en clara situacién de exclusion y marginacion social.
Este concepto estaba ganando peso en la educacién formal en el contexto peruano
pero también estaba adquiriendo especial significacion en Espafa. Es por ello que,
una vez regresé a mi pais natal, comencé a fraguar un primer interés investigativo
centrado en conocer el significado de la interculturalidad en el contexto espafiol y, por
ende, de las practicas asociadas a ello. Mis “ideas preconcebidas” sobre el tema en
cuestién me trasladaban a un imaginario en el que la interculturalidad era la respuesta
educativa adecuada para lograr esa justicia social con respecto a la poblacion
inmigrante de la misma forma que habia podido vivirlo en otro contexto respecto a la
poblacién indigena. En este primer momento del disefio de la investigaciéon, no tenia
mayores pretensiones que tratar de conocer de manera genérica qué era eso de la
educacion intercultural en Espafia. Pude acercarme a dichas tematicas gracias a mi
participaciéon en varios proyectos de investigacion (desde el afio 2007 al 2009)° que
abordaban directamente estas cuestiones y de manera paralela, acercandome a la
literatura escrita sobre educacion intercultural. La participacion en estos proyectos me
dio la oportunidad de hacer la seleccion de mi primer caso de estudio e iniciar el
trabajo de campo en el contexto de la ciudad de Sevilla (Cfr. Cap 3:1.2.). Por otro lado,
esta situacion me coloco en la interesante tesitura de ir conformando un marco teérico
al mismo tiempo que realizaba trabajo de campo lo que le ha otorgado un fuerte
caracter inductivo a la investigacion, yendo del campo a la teoria y viceversa.

En ese mismo momento tuve la oportunidad de realizar una estancia de posgrado
en el Instituto de Investigaciones Educativas de la Universidad Veracruzana en

Xalapa, Veracruz, México’. La noticia de este acontecimiento me animé a la

2 Dentro del Servicio de Voluntariado Europeo con terceros paises de la Unién Europea en el marco del
Programa  Europeo Juventud en  Accién  (2000-2006). Para mayor informacion:
http://www.juventudenaccion.injuve.es/

3 Los proyectos eran: “Analisis de las competencias interculturales en el ambito educativo y contextos
de inmigracion” (2007/08); “La gestion de la educacion intercultural en los centros educativos:
significados y aplicaciones” (2008) y; “Familias y jovenes en el ambito escolar: aproximaciones a los
discursos y practicas de interculturalidad” (2008/09), financiados por la Junta de Andalucia, Consejeria
de Gobernacion, Direccion General de Coordinacidon de Politicas Migratorias a través de la
Universidad de Granada. Las coordinadoras eran la Dra. Maria Garcia-Cano Torrico y la Dra. Belén
Agrela Romero. Las componentes del equipo de investigacion eran la Dra. Eva Maria Gonzalez Barea
y la Dra. Esther Marquez Lepe, ademas de tres becarias de investigacién, Virginia Fuentes, Zahira
Galindo y yo que realizabamos el trabajo de campo.

4 Dicha estancia tuvo una duracién de 5 meses. Fue posible gracias a la obtencién de una beca de
movilidad de la Oficina de Relaciones Internacionales de la Universidad de Granada. La estancia en la
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posibilidad de profundizar en la investigacion, por entonces incipiente, rastreando los
discursos y las practicas de educacion intercultural desde una perspectiva comparativa
entre Espafia y México. Consideré que esta apuesta metodoldgica enriquecia
considerablemente mi trabajo otorgandole un valor analitico afiadido. Me inicié
entonces en las lecturas en torno a la educacién intercultural bilingle en México
tratando de desvelar, en un primer momento, ciertas variables convergentes que me
ayudasen a continuar una investigacion en clave comparada. Y de manera paralela,
seleccioné un segundo caso de estudio en donde inicié el trabajo de campo de abril a
agosto de 2008 (Cfr. Cap 4: 2).

De la revisién bibliografica tanto en el contexto espafiol como mexicano pude
tomar el pulso al panorama en ambos contextos detectando la diversidad de tépicos y

principales tematicas, tal como se plantea en la siguiente tabla.

TABLA 1: PRIMERAS INDAGACIONES SOBRE EL ESTADO DE LA CUESTION EN ESPANA
Y MEXICO SOBRE DIVERSIDAD CULTURAL Y EDUCACION INTERCULTURAL

Diversidad Cultural y Educacion Diversidad Cultural y Educacion
Intercultural en Espafia Intercultural en México
- Reforma de la ensefianza y el — Educacién en el debate
curriculo: estudios histéricos, latinoamericano: reformas educativas,
deteccion sesgos racistas en libros experiencias en EIB, interculturalidad
de texto, clima y cultura escolar y diversidad.

— Escolarizaciéon de migrantes y — Los indigenas en la historia de la
minorias étnicas: motivos de fracaso educacion: imaginarios étnicos en la
escolar, asimilacionismo, historia, visiones de la diversidad;
concentracién en centros publicos escolarizacion e intermediacion

politica,

— Modelos de intervencién educativa y — Procesos socioculturales en
propuestas didacticas: acogida, interacciones educativas: practicas de
ensefianza de la lengua, trabajo interaccion y estilos de aprendizaje
cooperativo entre alumnado, profesorado,

— Diferencias individuales (cognitivas, miembros de minorias étnicas, etc.;
logros académicos, etc.) indagaciones sobre saberes

culturales; apropiacion curricular de
conocimientos locales.

— Bilingtiismo y diversidad linguistica en — Sociolingliistica educativa
la escuela

— Conocimiento, actitudes y creencias — Formacion de docentes en y para la
hacia la diversidad cultural: diversidad
especificamente profesorado.

— Formacion del profesorado

— Ciudadania intercultural — Etnicidad en la escuela: imaginarios

Universidad Veracruzana en México se realizo bajo la tutorizacion del Dr. Gunther Dietz y la asesoria
de la Dra. Yolanda Jiménez Naranjo.
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étnicos en la historia de la educacién;
visiones de la diversidad; apropiacion
institucional y etnogénesis; etnicidad,
escuelas y ecosistemas culturales;
relaciones inter e intra-étnicas;
desterritorilizacion de fronteras étnicas
y; ciudadania étnica e interculturalidad
vivida

— Competencias interculturales:
identidad cultural y
prejuicios/estereotipos

— Equidad e inclusion social:
demografia y mapas, medio cultural
familiar y comunitario, y educacién
inclusiva.

ONG y redes electrénicas en educacion
intercultural

Fuente: elaboracién propia’.

La revision bibliogréfica realizada me sirvié tanto para ubicar qué se habia
hecho e investigado previamente en educacion intercultural como para tratar de
clarificar hacia dénde queria dirigir mi mirada. Habia varios elementos en comudn tales
como la asociacién de dichos conceptos a minorias étnicas y/o nacionales; la atencion
especifica a la cuestion linglistica; el cuestionamiento del concepto de ciudadania; la
vinculacion con reformas pedagogicas y curriculares y; por ultimo, gran parte de los
autores sefialaban, sobre todo para el caso espafiol, el caracter propositivo que
seguian manteniendo muchos de los trabajos realizados hasta el momento.

Esta evidencia me puso sobre la pista de la primera variable compartida en
ambos contextos de mi estudio. La educacion intercultural, tanto en Espafia como en
México, aparecia vinculada a unos sujetos concretos y a unas realidades comunes,
esto es, poblaciones minoritarias o minorizadas® en situaciones de desigualdad y
exclusion.

Este giro en la investigacion tras el primer acercamiento a la revisiéon

bibliografica me permiti6 darme cuenta de que mi preocupacion inicial terminoldgica o

5 En base a los siguientes documentos: Aguado (2004); Terrén (2005); Garcia, Rubio y Bouachra
(2008); Jociles (2008); Rodriquez (2009); Lopez e Hinojosa (2009); Bertely (2003) y Gonzalez y
Rockwell (2009).

6 El término “minorizado/a” aparece en varios documentos teoricos de interés como Carbonell

(2000) o Jociles (2008). Desde el posicionamiento tedrico e ideoldgico que tiene mi trabajo prefiero usar

este adjetivo (aunque la Real Academia de la Lengua no lo reconoce) frente a “minoritario” o el sustantivo

“minoria”. Considero que hablar de grupos “minorizados” me permite representar mejor la idea que va a

imperar en este trabajo y que consiste en reconocer las légicas de poder incluyentes y excluyentes de los

Estados con respecto a unos grupos de poblacién frente a otros. De esta forma, los grupos minorizados

no son minorias desde un punto de vista cuantitativo sino cualitativo por su limitacion en los accesos a los

recursos politicos, asi como, por su ubicacién desigual en la estructura social.
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tedrica sobre el significado de la interculturalidad y de sus préacticas en Espafa y
México derivaba en realidad hacia un problema preliminar de tipo social que debia
transformar en problema de investigacion. De esta manera, surge la pregunta ¢ por
gué la educacion intercultural esta vinculada a grupos de poblacion y problematicas

comunes?

1.1. De la Antropologia de la Educacién como primer sendero
Acepté como una de las opciones mas sugerentes para responder a dicha

cuestion rescatar los elementos tedricos y analiticos elaborados desde la subdisciplina
de la Antropologia de la Educacién. Me dediqué a la tarea de conocer sus origenes y
evoluciones para rastrear un posible hueco en el que integrar y nutrir teéricamente mi
trabajo. Las lecturas de diferentes autores que sintetizaban los trabajos de
antropologos clasicos estadounidenses (Garcia y Pulido, 1994; Carrasco, 2002;
Robins, 2003) me llevaban a intuir que mi trabajo, en el caso de insertarse en alguna

de las tradiciones iniciadas, mantendria algunas especificidades propias.

El trabajo de M2 Isabel Jociles (2008) arroj6 cierta luz a la dinamica en la que
me encontraba. Dicha autora planteaba algunas criticas al concepto que, afios atras,
habian elaborado Garcia y Pulido (1994) al respecto de la Antropologia de la
Educacion. Los autores sefalaban las virtudes teotricas y analiticas del concepto de
“transmision-adquisicién de cultura” que consideraban como objeto de estudio de la

subdisciplina:

engloba, por un lado, todos aquellos procesos a través de los cuales un grupo
humano trata de inculcar sus conocimientos, normas, valores, tradiciones y
costumbres, formas de comportamiento en general y un largo etcétera, a los mas
jovenes de ese mismo grupo, a los no tan jovenes e, incluso, a miembros de otros
grupos (¢no es la aculturacion, también un proceso de transmision cultural?) y, por
otro lado, a los complejos mecanismos a través de los que los individuos de ese
grupo adquieren tales conocimientos, normas, valores, costumbres, etc. (Garcia
Castafio y Pulido Moyano, 1994: 9).

Sin embargo Jociles, coincidiendo en parte con las criticas realizadas por Diaz
de Rada (2008), planteaba que si hiciéramos una revision de las investigaciones
llevadas a cabo por antropélogos socio-culturales en materia educativa concluiriamos
gue los trabajos sobre procesos de transmisidn-adquisicion de la cultura se
encontraban en clara inferioridad frente a aquellos sobre diversidad y/o minorias
culturales identificadas en la mayoria de los casos con diversidad y/o minorias étnico-

nacionales. Ademas, algo bastante parecido habia ocurrido en la antropologia
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educativa mexicana con respecto a las poblaciones indigenas (Robins, 2003;

Gonzalez y Rockwell, 2009).

Desde esta vision el acercamiento al campo y mis indagaciones bibliogréaficas
hasta el momento orientaban mi trabajo en esa corriente de investigaciones
focalizadas en la atencion a minorias étnicas en contextos de desigualdad o, mas
genéricamente, investigaciones que abordaban la educacion intercultural o las
relaciones interétnicas (Serra, 2003). Sin embargo, quedaba un asunto pendiente. La
motivacion del estudio de estas teméaticas y sobre estos sujetos provenia de la
necesidad de dar respuesta a “una persistente paradoja”: la “desigualdad social y el
fracaso académico de las minorias étnicas pese a las estrategias y los recursos
invertidos en la promocién de la igualdad de oportunidades educativas” (Carrasco,
2002: 340. Cursiva mia). Esa no era, en cambio, la inquietud inicial que movia a mi

investigacion aunque algo de ello hubiera.

1.2. De los Estudios Interculturales como camino alternativo
Durante mi formacion en el programa de doctorado de Antropologia Social y

Diversidad Cultural del Departamento de Antropologia Social de la Universidad de
Granada, recibi varios seminarios que enriguecieron la investigacion que he
desarrollado. Uno de ellos era el curso impartido por el Dr. Gunther Dietz “Bases
tedricas de los estudios interculturales”, los cuales focalizaban la atencion en torno a la
diversidad cultural recogiendo el trabajo previo de varias disciplinas y teniendo
antecedentes como los Estudios Culturales o los Estudios Etnicos (Cfr. Cap. 1: 2.2.).
Asumi que el interés de mi trabajo estaria en rescatar las aportaciones de los Estudios
Interculturales tratando de confrontar en cierta manera los retos a los que aln se sigue

enfrentando y que mi trabajo, de alguna manera, asume (Cfr. Cap. 6: 3).

Desde esta postura, aposté por considerar dicha area como el nicho académico
adecuado para la investigacion. Ello me permitia poder enriquecer mi trabajo no solo
desde la antropologia, disciplina matriz en donde se habia fraguado, sino poder ir
incorporando todas aquellas miradas multidisciplinares que abordasen la diversidad
cultural. Desde ahi, consideré como objeto de mi investigacion no tanto los sujetos o
grupos minoritarios, como habia sido el caso en investigaciones precedentes, sino los
procesos a traves de los cuales se construia la diferencia de dichos sujetos. Para ello
debia atender tanto a la construccién de la diferencia por parte de los Estados

conllevando dicho proceso la minorizacion y exclusién de ciertos grupos de poblacion
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y; por otro lado, la propia construccion de la diferencia de dichos grupos minorizados
para negociar cuotas de poder dentro de la estructura institucional de los Estados-
nacion. El marco de este tipo de procesos lo situé bajo el rétulo de la “gestion de la
diversidad cultural” por la estrecha relacion que estaba encontrando entre diversidad,
diferencia y desigualdad. Posteriormente, mi llegada al Departamento de Trabajo
Social y Servicios Sociales de la Universidad Pablo de Olavide’ me ayudé a enriquecer
mi mirada interdisciplinar (y posicionamiento ideologico) encontrando un nuevo nexo
entre dichos términos centrales al incorporar el concepto de exclusion (Cfr. Cap. 1:
1.2.) y al otorgarle un mayor peso a la intervencién social dentro de mi investigaciéon

con iniciales fines aplicados.

Por otro lado, aunque mi trabajo no tenia como objeto de investigacion a
sujetos, si debia atender especialmente a la realidad y contexto de la poblacion
inmigrante extracomunitaria en Espafia e indigena en México por dos motivos. El
primero, porgue representan la poblacién diana de las politicas educativas y sociales
denominadas “interculturales” en ambos paises. El segundo, porque son grupos de
poblacién a propdésito de los cuales poder observar precisamente dicha construccion
social de la diferencia y su correlato de desigualdad y exclusiéon. Este hecho justificaba
entonces mi necesidad de seguir “hablando” de inmigrantes e indigenas a la hora de
abordar la educacion intercultural como escenario concreto de mi investigacion,
asumiendo entonces el handicap de que mi trabajo pareciese convertirse en una
investigacion que de nuevo anclara la educacién intercultural con inmigracion o

indigenismo.

Se abri6 de esta manera una importante brecha investigativa. Para atender a la
gestion de la diversidad cultural necesitaba acercarme a los procesos de construccion
del Estado-nacion asi como a las estructuras hegemonicas de poder que construyen
las posiciones minorizadas de determinados grupos. Debia dar un salto cualitativo y
acercarme a otras categorias de andlisis tales como la identidad, la etnicidad y la
cultura (Cfr.Cap.1:1.2.1.) ya que estos elementos tedricos se convertian en las
herramientas a partir de las cuales poder comprender dichos procesos de construccion

de la diferencia y reproduccion de la desigualdad.

Sin embargo, como mencioné anteriormente, la investigacion ha tenido un

fuerte caracter inductivo transitando continuamente desde el campo a la teoria y desde

7 En el afio 2009 obtuve una beca para realizar mi tesis doctoral en el seno del mencionado
departamento dentro de los Incentivos en Areas Docentes Deficitarias de la Consejeria de Innovacion
Ciencia y Empresa de la Junta de Andalucia.
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ésta volviendo de nuevo al campo. La experiencia del trabajo de campo me fue
otorgando informacion relevante sobre conceptos no tenidos en cuenta hasta el
momento en el marco tedrico pero que resultaban de gran interés de cara al objeto de
mi investigacion. La observacion directa de las escuelas, asi como, la convivencia en
el barrio espafiol y el pueblo mexicano, me permitieron ver que en la gestion de la
diversidad cultural a nivel escolar cobraba gran importancia la relacion de la escuela
con la comunidad en general y las familias en particular. De ahi que incorporase este
elemento en el marco tedrico recogiendo una aproximacion a los diferentes enfoques
que abordan dicha relacion; una seleccién de conceptos centrales de interés para la
investigacion y una descripcion de las dos propuestas pedagdgicas que estaban

detras de los casos estudiados (Cfr. Cap. 1: 3).

De esta manera, se conform6 un marco tedrico comparativo sobre la gestion de
la diversidad cultural compuesto por tres pilares que estructuraran el capitulo 1 de esta
tesis: 1) La construccion de la diferencia en el seno de los Estado-nacion y su relacién
con la desigualdad y exclusién como problema central de este trabajo; 2) Los debates
en torno a la interculturalidad y la emergencia de los Estudios Interculturales y; 3) La
concrecién de dicha gestion de la diversidad cultural en el ambito de la educacion
formal llamando especialmente la atencién sobre las estrategias pedagoégicas
transformadoras y/o innovadoras donde tiene un papel esencial la vinculacion de la

escuela y la comunidad.

2. Del locus de teorizacion y los objetivos de la investigacion:
asimetriay desigualdad

Se estaba fraguando ya de manera mas consolidada una investigacion
cientifica desde un locus de enunciacion que recogia una formacion académica en
Ciencias Sociales en general y Antropologia Social en particular; una situacion laboral
vinculada a la disciplina del Trabajo Social, un interés especifico por cuestiones
educativas; una experiencia de construccion del conocimiento cooperativa gracias a
varios proyectos de investigacion®; una trayectoria vital de viajes que situaba entre mis
inquietudes a América Latina; y un posicionamiento ideoldgico en favor de la ciencia

social aplicada para la transformacién social. Este locus personal de la investigadora

8 Este trabajo ha sido realizado gracias igualmente a los aportes recibidos por el equipo de investigacion
participante en una investigacion en desarrollo sobre escuela, comunidad einterculturalidad, financiada
por el programa nacional 1+D+i convocatoria 2010 (ref. EDU2010-15808) y por el programa de
Excelencia de la Junta de Andalucia (ref SEJ-6329).
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estaba condicionado, igualmente, por mi propio locus de teorizacién. Y es que ademas
de todo ello, no estaba dejando de ser en ningln momento una mujer, blanca,
europea, sin identificacion étnica definida y con acceso a estudios superiores.
Pertenecia, lo quisiera o no, a una mayoria hegeménica dentro del estado espafiol y,
ademas, también me colocaba en dicha posicion estructural dentro del transnacional
sistema-mundo (Wallerstein, 1979). Podia concluir entonces que hay una historia y
organizacién mundial que me ubica, ademas, en un locus de teorizacion diferenciado.
Debia asumir, y asumo, el posible caracter “colonizador” que podia tener esta
investigacion (Tuhiwai, 2006; Hale, 2008) y las limitaciones de un trabajo como éste
como por ejemplo, su reduccion a una mirada unidireccional de los fenémenos
estudiados y el posible caracter etnocéntrico del andlisis ofrecido. Y teniendo en
cuenta ello, decidi embarcarme en el estudio de procesos como los esbozados
tratando de configurar una mirada teorica y analitica coherentes y pertinentes asi

como una opcién metodolégica adecuada y rigurosa.

Teniendo en cuenta este punto de partida, los objetivos de la presente
investigacion se definieron de la siguiente manera:

1. Describir los contextos de las escuelas objeto de estudio y las propias
instituciones educativas.

2. Distinguir los actores que intervienen en la gestién de la diversidad cultural a
nivel regional en cada uno de los contextos.

3. Analizar los discursos y practicas de los diferentes actores sobre la
construccion de la diferencia.

4. Detectar los factores fuerza y los factores amenazantes en la gestion de la
diversidad cultural desde el paradigma de la diversidad.

5. Presentar resultados; futuras lineas de investigacion y de intervencion y; las

limitaciones de este estudio.

El resultado de este trabajo sera relatado en las siguientes paginas en donde se
desarrollara en el Capitulo 1 el marco teédrico elaborado a partir de los tres bloques
tematicos mencionados anteriormente. A continuacion se esbozara en el Capitulo 2 el
proceso metodoldgico seguido recogiendo el paradigma en el que se ubica el presente
trabajo, diferentes aspectos de la trama de la investigacion tales como la eleccién de
los casos de estudio; el acceso al campo y las técnicas utilizadas asi como algunas
reflexiones en torno a la opcién metodoldgica escogida. El capitulo 3 se dedica a la

descripcion de los contextos de los casos seleccionados abordando principalmente la
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parte macro de los discursos y practicas y concretizandose en forma de leyes,
decretos y normativas que amparan la educacion intercultural y la gestion de la
diversidad cultural a nivel internacional, nacional y regional en ambos paises.
Igualmente se recogeran datos sociodemograficos de interés en el recorrido histérico-
legislativo realizado. Seguidamente, presentaremos las instituciones educativas en sus
dimensiones organizativas y estructurales en el capitulo 4 explicitando la conformacion
del personal de las escuelas, las propuestas pedagogicas y los diferentes proyectos
que las sustentan. En el capitulo 5 mostramos los resultados analiticos de la presente
investigacion abordando por un lado los actores en interaccion en la gestion de la
diversidad cultural; los procesos de construccion de la diferencia “desde arriba” y
“desde abajo” y su relacién con los procesos de inclusién/exclusién y; la comparacion
de dichos procesos con el objetivo de ofrecer elementos tedricos de interés para una
gestion de la diversidad cultural desde lo que denominaremos paradigma de la
diversidad. Por ultimo, finalizaremos mostrando las conclusiones en torno a los aportes
de esta investigacion; las futuras lineas de investigaciébn e intervencion y las

limitaciones con las que se ha encontrado un trabajo como el presente.
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CAPITULO 1: MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

El problema educativo central, y que en muy
pocas ocasiones se aborda directamente, es,
ciertamente, como identificar y desactivar los
prejuicios sobre los grupos minorizados,

pero, sobre todo, como educar las actitudes
sociales necesarias para que se evite la
utilizacion de esta diversidad cultural como
pretexto y legitimacion de la exclusion social
llustracion 2: Mujeres policias, mariachis y que sufren (Carbonell, 2000: 108).

viandantes en el Puerto de Veracruz, México

El presente marco teorico se ha construido como armazén conceptual desde el
que dirigirnos al campo al tiempo que ha ido conformandose en ese ir y venir de la
teoria a la practica y viceversa. Por ello, teniendo en cuenta como se fueron
clarificando los intereses que han sido explicitados en la presentacion de este trabajo,
consideramos de importancia el abordaje de tres bloques teéricos fundamentales en
esta investigacion: 1) El problema central en torno al cual gira nuestro trabajo y
centrado en la gestién de la diversidad cultural en el seno de los Estados-nacion y su
relacion con la construccién de la diferencia y los procesos de exclusion; 2) Debates
en torno a la interculturalidad, sus discursos y el desarrollo de los Estudios
Interculturales como disciplina y; 3) La concrecién de dichos debates y dicha gestién
de la diversidad cultural en el &mbito de la educacién formal llamando especialmente
la atencion sobre las estrategias pedagdgicas transformadoras y/o innovadoras donde

tiene un papel esencial la vinculacion de la escuela y la comunidad.

1. La gestion de la diversidad cultural en los Estados-nacion
Presentamos, a continuacion, ciertos “asideros” conceptuales esenciales en el

objeto de investigacion que hemos definido en la presentacion de este trabajo.
Consideramos dichos elementos como necesarios para comprender la complejidad
gue requiere el analisis de los procesos socioculturales de construccion de la
diferencia en el marco de la educacion intercultural en el entramado del Estado-nacion.
Para ello, vamos a describir de manera genérica la realidad nacional en cada una de

las regiones de nuestros estudios de caso, para pasar posteriormente a abordar de
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manera directa los procesos de construccion de la diferencia, entendida desde nuestro

punto de vista desde arriba y desde abajo.

1.1. Estado-nacion y diversidad cultural en Europa y América Latina
Los Estados-nacién han tenido que hacer frente a una situacion compleja

desde los inicios de su constitucion tanto en Ameérica Latina como en Europa. Han

tenido que responder a como y donde integrar la diversidad cultural existente de cara a

lograr el mayor éxito en su estrategia nacionalizante, unificadora y uniformizadora.

En Europa la existencia de minorias culturales ha estado estrechamente
relacionada con la constitucion de los Estados nacionales y sus politicas
homogeneizantes desde la fundacién de los mismos en el siglo XVIIl. En términos
generales, Blaschke (2005) plantea que la relacién de la diversidad cultural y los
estados europeos ha estado marcada por la confrontacién constante, hecho que se ha
agravado con mayor fuerza en los ultimos cincuenta afios del siglo XX con los
movimientos migratorios, dentro de las fronteras europeas en primer lugar y desde
fuera de las mismas posteriormente. De ahi que en el caso de Europa, no es posible
comprender la formacion del Estado-nacion y el papel de la diversidad cultural en su

interior sin atender al proceso de unificacion nacional desarrollado.

Junto a ello, es importante resaltar igualmente la historia colonial que marca a
la mayoria de los paises europeos. Dicha etapa ha configurado unas relaciones
internacionales muy concretas con flujos de poblacion de unas direcciones a otras
(hacia las antiguas metrépolis), complejizandose aun mas de esta forma la

composicién nacional.

En el caso de Espaia, Gil (2010) sefala que la conformacion del Estado-
nacién en este pais es una de las mas antiguas de Europa y ha estado estrechamente
relacionada con la presencia de los denominados “nacionalismos periféricos” de las
regiones de Galicia, Pais Vasco y Catalufia. Desde la recuperacién de los territorios
ocupados por lo musulmanes y la anexién del territorio de Navarra en el siglo XV-XVI,
Espafia comenz6 a conformarse como un imperio dividido en una serie de reinos en su
interior, siendo mas una unidad territorial que politica. Sera en la época borbonica
(Siglo XVIII) cuando comience a gestarse un “protonacionalismo” (Cfr. Cap.1:1.1.1)
basado en la autoridad del rey y el absolutismo de Estado. Con la llegada de ciertas

ideas ilustradas sobre las nociones de “nacién” y “patria” comenzara a forjarse la idea
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de un cuerpo politico unificado siendo los actores predominantes en todo ese proceso
constitutivo del Estado-nacién la élite oligarquica militar y civil, los poseedores del

capital bancario y financiero y la alta nobleza terrateniente.

En el siglo XIX, Espafia aparece ya como un Estado pluriétnico (o
“multinacional”) cuyos grupos tenian una gran fuerza diferencial respecto a otros
paises europeos en materia de uso de la lengua propia, autogobierno y definicion
territorial. Era el caso de las regiones de Catalufia y Galicia. Desde la constitucion de
la Primera Republica a finales del siglo XIX se sucedieron épocas ciclicas de
gobiernos dictatoriales y conservadores que promovian el centralismo del Estado y
que provocaban, por tanto, la respuesta de los “nacionalismos periféricos”. La mayor
respuesta a éstos vino a partir de la dictadura franquista (1939-1975) en la que se
defendi6 la idea de la unidad de Espafa en el catolicismo y centralismo de Estado.
Gracias a la Constitucion de 1978 se reconocio cierta autonomia de las Comunidades
y el control del Estado central en asuntos como politica exterior, relaciones
econdémicas internacionales, justicia, defensa, etc. aunque las demandas en el

reconocimiento del caracter multinacional del Estado persisten.

Junto a esta diversidad histérica, Espafia estd asumiendo desde el dltimo
cuarto del siglo pasado la llegada de poblacion procedente de otras nacionalidades.
Estas “nuevas minorias” en el Estado espafiol no plantean de entrada la exigencia de
unos derechos especificos sino tan sélo la posibilidad de vivir en el territorio e

“integrarse” a dicha sociedad de acogida (Kymlicka, 1996).

En el caso de América Latina, uno de los temas de debate a los que, desde
siempre, han tenido que enfrentarse y siguen haciendo la mayoria de paises es como
aunar nacionalidad e indianidad y cual es el papel del indigena en esta construccion
identitaria que pretende aunar a criollos, grupos afrodescendientes, inmigrantes de
diferentes partes del mundo, poblaciones indigenas y otros tantos subgrupos
(Stavenhagen, 2008; Pérez, 2009).

Este dialogo empieza desde la época de conquista en la que el indio no era
mas que un ser al que evangelizar a fuerza de violencia. Desarrollé su punto
importante a partir de la propia independencia de los paises latinoamericanos los
cuales, influenciados por las revoluciones liberales, dejan de conceptualizar al “indio”
como tal y lo catalogan simplemente como un ciudadano mas. Sin embargo, los
abusos por parte de los sefiores terratenientes que se hicieron con el poder ocasionan

una serie de revueltas entre los grupos mas desfavorecidos, esto es, los indigenas.
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Los movimientos indigenistas surgen en este contexto para intentar dar una solucion a

la forma de integracién de estas poblaciones (Garcia, 2004).

Segun Favre (1998) estos paises, recientemente libres y en proceso de
constitucion como naciones al estilo europeo, se ven ante la tesitura de que no pueden
construirse como un Estado fuerte hasta que no se resuelva qué hacer con la
poblacién nativa dentro de sus fronteras. Surgen diversas opciones al respecto tales
como la fusién biolégica con la raza criolla para engendrar una raza mestiza que seria
la verdaderamente nacional; desde el marxismo se situa “el problema indigena” dentro
del terreno de la economia y; desde las corrientes culturalistas, se propugna el
reconocimiento e incorporacion del indio a partir de los grandes descubrimientos
arqueoldgicos que tienen lugar a fines del XIX. Sera en esta ultima corriente dénde el
concepto de aculturacion (Aguirre, 1957) adquiere un significado esencial. La
educacién, en este marco, se entiende como un proceso importante ya que el indigena
puede ser formado y transformado para que supere asi sus deficiencias tecnoldgicas y
la precariedad de su existencia a la que se ha visto sometido por procesos histéricos.
(Monroe y Arenas, 2003) Surgen, a partir de este momento, las politicas indigenistas
desde un Estado que aparece como arbitro para evitar los ultrajes de los terratenientes
y para asentar la introduccién del sistema capitalista. A partir de partidos politicos que
fomentan el populismo se inician procesos de industrializacién creciente, las primeras
experiencias educativas supuestamente acordes con el mundo indigena y una serie de
tentativas practicas en el cambio social inducido, siendo México el pais mas
vanguardista en este sentido. Las acciones estaran canalizadas a partir de una
burocracia exclusivamente ocupada en asuntos indigenas y con un fuerte papel de las

ciencias sociales, especialmente, la Antropologia.

En la dltima etapa del siglo XX, esta cuestién se agudiza especialmente. Ya no
se trata solo de incorporar al “indio” a la sociedad nacional sino que el propio Estado-
nacién, tanto en América Latina como en Europa, se esta tambaleando y se encuentra

en jaque.

1.1.1. Nacionalismo, “protonacionalismo” y ciudadania.

La historia de las naciones no se remonta mas alla del siglo XVIII siendo dificil
encontrar una definicibn de qué es exactamente una “nacion”, aunque manteniendo
como constante el sentimiento de pertenencia (Hobsbawn, 1995). Resulta interesante
el andlisis de Hobsbawn del nacionalismo y lo que denomina “protonacionalismo” a

partir de los procesos desarrollados desde “abajo” hacia “arriba” gracias a los cuales
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un grupo desarrolla una identidad colectiva. Considera el autor que a partir de 1880
fue cobrando importancia lo que los ‘hombres y mujeres normales y corrientes’ sentian
en relacion con la nacionalidad. Establece que la lengua, la etnicidad, la religion o la
identificacion con simbolos e iconos no eran criterios esenciales en el sentimiento de
pertenencia nacional que mostraban las clases populares analfabetas aunque se diese
una identificacion cultural popular con las mismas. Sin embargo, sefiala Hobsbawn
que el propio sentimiento de pertenencia histérica a un estado o region si podia ser un
criterio de importancia en el protonacionalismo.

A pesar de todo, de una forma u otra la pertenencia a un estado histérico (o real),

del presente o del pasado, puede actuar directamente sobre la conciencia del

pueblo llano y producir protonacionalismo o (...) incluso algo proximo al patriotismo
moderno (lbid: 84).

Otros autores, como Anderson (1993) han reforzado la idea que la nacion es un
constructo en base a la nocion de “comunidad imaginada”. Segun el autor, una
comunidad imaginada es una “comunidad de objetivos” que se define por un mito
fundacional que se hace presente cotidianamente a través de ritos e instituciones mas
o0 menos formalizadas. La historia compartida se realiza en el presente y se proyecta
en un futuro que nace de las expectativas comunes. Gellner (1997) afade la
importancia de las naciones en tanto que “invenciones histéricas arbitrarias” de los
grupos poderosos que por suerte u otras circunstancias consiguen convertirse en “una
fuerza efectiva”. Surgen de esta manera las naciones como un invento que trata de
unir a todos los demas sujetos en una misma identidad para garantizar la cohesién y

permanencia. Asi, la nacién no seria mas que un constructo del nacionalismo:

El romanticismo folkl6rico y el nacionalismo politico se aliaron para lograr que las
tradiciones de los agrupamientos étnicos y socioculturales quedaran ordenadas en
menos de doscientos envases juridico-territoriales que llamaron naciones (Garcia
Canclini, 1995: 92).

Sin embargo, para llevar a cabo dicha construccion se hace necesario
desarrollar toda una génesis y una invencién de elementos que conformen la tradicion
propia y esencial de dicho grupo a partir de la cual poder reivindicar su especificidad y
diferencia con respecto a otros. Dicha diferencia se fragua desde la necesidad de una
homogeneidad interna, esto es, en el desarrollo de un “nacionalismo nacionalizante”
(Brubaker, 1996 en Dietz, 2003b: 10).

Hobsbawn y Ranger (1985) clasifican las tradiciones nacionales en base a las
funciones que tienen. En primer lugar hay tradiciones que establecen o simbolizan la
cohesién social del grupo o que refuerzan el sentimiento de pertenencia a las

comunidades sean éstas reales o ficticias. En segundo lugar, mencionan aquellas
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tradiciones que legitiman estatus o relaciones de autoridad. Por Gltimo estarian las que
tienen como objetivo la socializacion y la inculcacion de creencias, valores, normas,

etc.

Dicho Estado-nacién se fundamenta en una relacién interna que conecta el
gobierno estatal con la economia y los procesos de identidad, a partir de los cuales las
personas del territorio se sienten integradas en el conjunto de la sociedad. Sera a
partir de los aportes de la Revolucion Francesa, cuando se construya una suerte de
“ciudadania” que funcione como primera instancia incluyente o excluyente de
individuos vinculando la pertenencia a un Estado-nacion con la posesion de
determinados derechos civiles, politicos y sociales (Marshall, 1950). Sin embargo, aln
desde la proclama de igualdad en la norma constitucional, el concepto de ciudadania
ha actuado como instancia legitimadora de ciertas desigualdades provocadas por el
sistema econdémico vigente desde el siglo XV, esto es, el sistema capitalista y
auspiciadas por el propio Estado. De esta forma, en la construccion de la ciudadania
comienza a darse los primeros procesos de inclusidn/exclusion de grupos de
poblaciéon (Cfr. Cap.1:1.2.2). La dotacibn de derechos a unos sujetos, implica
indefectiblemente desde una dinamica dualista (Tezanos, 2001), la exclusién de otros
que, o bien carecen de derechos o son portadores de derechos “pasivos™; o bien no
son ciudadanos o son ciudadanos de segunda (Martinez y Gémez, 2006), como
veremos posteriormente al abordar la realidad de la poblacién inmigrante o indigena
en los contextos de nuestro estudio. Tal y como sefiala Zapata (2002), siguiendo a
Walzer, los Estados nacionales funcionan de esta forma, como “clubs” decidiendo
quiénes forman parte y quiénes no y, en segundo lugar, como familia o vecinos en
términos de afinidad ideologica o cultural para determinar criterios de acceso. Sin
embargo, los criterios de inclusién dependeran igualmente de otros factores tales
como la necesidad econdmica y politica de los grupos que desean forma parte del

estado.

Si ponemos en relacion estos procesos de construccion incluyente/excluyente
ciudadana en el marco de la globalizacién, la pregunta que surge entonces es ¢ qué

ocurre cuando las fronteras se diluyen y aparecen procesos econémicos,

9 En la Constituciébn Francesa de 1791 de fuerte caracter burgués se establece que todos los
habitantes de un estado serian titulares de derechos pasivos y por ello tendrian derecho a la
proteccion de su persona, propiedad y libertad. Pero no todos tienen derecho a jugar un papel activo
en la formacion de las autoridades publicas. Las mujeres, los nifios, los extranjeros y los que no
contribuyen a sostener la vida publica no deberian ser susceptibles de influir en la vida publica de un
modo activo (Martinez y Gomez, 2006: 212).
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comunicacionales, culturales y sociales que estdn por encima de los propios limites

nacionales?

1.1.2. El contexto de cambio: globalizacion, neoliberalismo vy crisis.

Ulrich Beck (1997) planteaba la necesidad de establecer una distincion clara
entre lo que él denomina “globalizacion” por un lado y “globalismo” por otro.
“Globalizacién” haria alusibn a esos macro procesos a través de los cuales el
capitalismo como ideologia econdmica, y el neoliberalismo en su version politica, se
ha extendido y se ha prolongado bajo la premisa de que dicha evolucion conlleva
bienestar y progreso. Frente a ello, el “globalismo” seria la tendencia a imponer la
ideologia del dominio del mercado mundial o liberalismo desalojando asi al quehacer
politico. Partimos de que el proceso de globalizacion es la denominacién actual de un
fendmeno existente desde hace mas tiempo, el de la “modernidad”, entendida como
los modos de vida u organizacion social que surgieron en Europa desde alrededor del
siglo XVII en adelante y cuya influencia, posteriormente, los han convertido en més o
menos mundiales (Giddens, 2002: 15).

El caracter eminentemente econdmico ha sido el sefialado prioritariamente
como definitorio del proceso de globalizacion conjuntamente con su aliado politico, el
neoliberalismo (George, 1999; Amin, 2002; Touraine, 2003). Sin embargo, son varias
las posturas que tratan de sefalar los diversos aspectos de un fendmeno que afecta a
todas las dimensiones de lo social. Chomsky y Dieterich (2004) sefialan cuatro formas
de poder del sistema clasista que se imponen desde las posiciones hegeménicas en
esta “aldea global”. El Estado, elemento ético por antonomasia, empieza a aparecer
como el reducto de seguridad de los poderosos econdémicamente y tiene su paralelo
en organismos internacionales tales como el G8, la OTAN, el Fondo Monetario
Internacional, etc. siendo la democracia real un sistema oligarquico elitista que carece
de contacto con la poblacion, como bien se muestra en la historia de América Latina
(Santos y Avritzer, 2004) En lo militar est4 la OTAN como control de las masas y
recursos y en la esfera de lo cultural, plantean los autores, los medios de
comunicacién aparecen como aparatos de indoctrinacién siendo la ciencia tan sélo un
privilegio de las metrépolis que genera un movimiento de fuga de cerebros desde el
sur. El entretenimiento de la television y los medios de comunicacion en general y la
cultura cibernética seran el “pan y circo” de un pueblo cada vez méas ignorante y

menos critico.
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Esta seria la dinamica de este proceso de modernizacion que ha contribuido a
gue la unica narrativa histérica aceptada por sentido comdn sea la occidental. Dicha
narrativa presenta, siguiendo una légica evolucionista, el conocimiento objetivo y
cientifico como universal y a su sociedad moderna como la forma mas avanzada de la

experiencia humana (Lander, 2000).

En el Gltimo cuarto del siglo XX empiezan a jugar un papel esencial también las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion conllevando una
reestructuracion del sistema capitalista. Dicha reestructuracion ha ocasionado que la
actual sociedad se caracterice por ser lo que Castells denomina un “capitalismo
informacional”, que frente al agrario y el industrial que le preceden, se orienta hacia el
desarrollo tecnolégico, el procesamiento de la informacion y la generacion y
acumulacion de conocimiento. Para lograr esto, se basard en una serie de acciones
tales como profundizacion de la légica capitalista; intensificacion de la productividad
del trabajo; globalizacién de la produccién y; logro del apoyo estatal para aumentar la
productividad y competitividad en detrimento, en ocasiones, del interés publico
(Castells 1997: 43ss).

Dicho sistema, desde sus origenes hasta sus continuas reestructuraciones, ha
conllevado un marco de desigualdad basado en el empobrecimiento, la precariedad
laboral y social, el incremento de factores de vulnerabilidad, una creciente
fragmentacion social y un proceso de individualizacion (Subirats, 2010: 34). Dicha
desigualdad ha tratado de paliarse a través de las politicas publicas y sociales
desplegadas en el seno del Estado de Bienestar surgido en torno a la constitucién de
los Estados nacionales en “democracias de masas” tanto en Europa como en América
Latina. Estos nacieron fruto de las demandas sociales y de mercado de las sociedades
modernas capitalistas necesitadas de proteccion social ante las contradicciones
provocadas por un sistema econdémico como el capitalista. Sin embargo, los continuos
fracasos del Estado de Bienestar'® asi como las sucesivas crisis que acompafian al
sistema neoliberal muestran la fragilidad de dicho sistema protector ante una realidad
social estructuralmente desigual. Por otro lado, la propia diversidad inherente en el
seno de las fronteras, y mas alla de las mismas, fruto de los procesos de globalizacion
asi como los cambios de pensamiento y enfoque generados desde la post-modernidad

ponen en cuestion la propia logica del Estado-nacidon como veremos a continuacion.

10 Una explicacion sucinta y detallada del origen, desarrollo y fracasos del Estado de bienestar tanto en
Europa como principalmente en América Latina puede encontrarse en la tesis de Sonia Garcia (2004:
99-131).

32



1.1.3. Los retos del Estado-nacion

A partir del contexto anteriormente planteado, Dietz (2003b) sefala tres
desafios actuales a los que tiene que hacer frente el Estado-nacién': 1) la integracion
supranacional; 2) las redes y comunidades transnacionales y; 3) la aparicion de

identidades subnacionales.

El primer desafio nace desde la aparicibn de una serie de actores e
instituciones transnacionales de gran importancia (ONU, OTAN o Pacto de Varsovia) y,
un poco mas tarde, otros de indole econémica como la Comunidad Econdmica
Europea y las “zonas de libre comercio”. El autor plantea que ante esto, el Estado
puede responder a través de la “integracién politica a nivel supranacional” (TLCAN,
MERCOSUR o la Unién Europea) o desde el surgimiento de “nuevos procesos de
gobernabilidad local” a diferentes niveles (ibid: 14). Sin embargo, cabe sefialar que
dicha integracion supranacional en instancias superiores en la toma de decisiones a
nivel econdmico y politico no tiene por qué conllevar una respuesta semejante a nivel

identitario.

Un segundo desafio para el Estado-nacion lo componen las migraciones como
fendbmeno que pone en cuestion tanto la sedentarizacion y disciplinizacion de la

ciudadania como el “mismo principio de territorialidad” (Dietz, 2003b: 22).

si tomamos en serio los fendbmenos migratorios como factor estructural de otro tipo
de sociedad que esta emergiendo, necesitamos, a su vez, otro tipo de respuestas
a las preguntas politicas basicas. Dicho de otra manera, no tanto otra politica de -0
sobre- la inmigracién, cuanto otra politica (De Lucas, 2003: 82).

Las migraciones no son una realidad nueva (IOE, 2001), aunque es cierto que
en las Ultimas décadas ha cobrado un especial protagonismo por lo que tienen de
desestructurante social. Estas han puesto en evidencia el caracter internacional del
fenbmeno, unidas ademas a procesos mas complejos de movilidad de bienes
materiales y econ6micos y con consecuencias en la configuracion social y cultural de
los estados. En este contexto, el Estado-nacion desarrolla estrategias propias para
superar la descentralizacion de sus limites tales como el aumento de los esfuerzos por
definir todas las comunidades locales en funcion de sus propias formas de afiliacion; la

creacion de un espacio de nacionalidad homogéneo que garantice la union y lealtad y;

11 En el documento original, Dietz (2003b) coloca en segundo lugar el desafio que nosotros hemos
numerado en tercer lugar. Este cambio lo hemos realizado para mantener una coherencia expositiva de
nuestro texto.
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tratando de superar la erosion entre los vecindarios espaciales y virtuales en auge
(Appadurai, 2001).

Esta “multidimensionalidad identitaria” sigue desarrolldndose cada vez con mas
fuerza gracias igualmente a los medios de comunicaciéon electrénicos. Uno de los
efectos de ese movimiento de personas esta siendo la promocién de nuevos procesos
de “hibridacion” cultural (Garcia Canclini, 2001). Por otro lado, esta teniendo
importantes implicaciones a nivel normativo internacional como es el hecho de que se
esté cuestionando la posibilidad de conseguir una futura “ciudadania postnacional” o,
simplemente, una “ciudadania abierta a todos” (De Lucas, 1997), como se vera

posteriormente.

Finalmente, un ultimo desafio al que tiene que hacer frente el Estado-nacion es
la presencia de minorias en el seno de los estados que reivindican sus especificidades
y resurgen en identidades y proyectos contrahegemonicos, desde los movimientos
multiculturales. Segin Kymlicka (1996), el multiculturalismo abarca diferentes formas
de “pluralismo cultural”. Por un lado, estarian los estados que aglutinan naciones en su
seno, es decir, “democracias multinacionales” y, por otro, otras formas de pluralismo
cultural que pueden darse igualmente al interior de los Estados-nacion. Las primeras
surgen como consecuencia de la incorporacion de culturas que disfrutaban de

autonomia a un marco territorial mayor.

Una de las caracteristicas de las culturas incorporadas, a las que denomino
“minorias nacionales”, es justamente el deseo de seguir siendo sociedades
distintas respecto de la cultura mayoritaria de la que forman parte (Kymlicka, 1996:
25).

La segunda forma de pluralismo cultural la conformarian los estados poliétnicos
y se desarrolla especialmente a partir del asentamiento de poblacién inmigrante. Estos
grupos no reivindican una existencia politica separada sino que buscan “integrarse en

la sociedad” y ser aceptados como “miembros de pleno derecho”. (ibid: 26).

A dicha clasificacion quisiéramos afadir otros actores 0 grupos no
mencionados expresamente por Kymlicka y que abogan por la exigencia del
reconocimiento de sus derechos diferenciales. Serian los grupos que defienden su
identidad conforme a criterios de género, diversidad funcional o afinidad religiosa entre
otros, y que no se enmarcarian dentro de la teoria nacionalista pero que, igualmente,
juegan un papel esencial en la reconfiguracién de un Estado-nacion mas diverso y

menos homogeneizante. Dichas identidades deben interpretarse en el marco de la
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globalizacién, como un proceso de aperturismo a la existencia de otras formas de ser,

expresarse y vivir confrontadas con el estatus quo hegemoénico.

La cuestion central a la que nuestro trabajo dirige su mirada es conocer cuales
son los mecanismos de inclusion/exclusion de determinados grupos frente a otros en
este constructo nacional denominado Estado. La atencion a las formas a través de las
cuales se construye la diferencia en el seno del Estado-nacion, las formas de gestion
de la misma y el desarrollo de determinados procesos de inclusion-exclusion seran los

temas que abordemos a continuacion.

1.2. Estado-nacion, construccion de la diferencia y ldgicas de exclusién
Acabamos de ver en el anterior apartado cémo la diversidad cultural en el
marco del Estado-Nacién es interpretada de multiples maneras (Kymlicka, 1996). En
los siguientes apartados vamos a describir dos tipos de procesos interconectados en
las sociedades multi/pluriculturales. Por un lado, aquellos a través de los cuales los
grupos minoritarios y/o minorizados construyen su diferencia para confrontarla al
Estado en la negociacién de su visibilizacién y acceso a cuotas de poder. Por otro
lado, aquellos otros procesos a través de los cuales el Estado-nacion moldea la
diversidad en “diferencia” incluyendo a determinados sujetos en la definicion de
identidad nacional y sometiendo a exclusion a aquellos otros que no responden a la

misma.

1.2.1. Diferencia construida desde abajo: Identidad y etnicidad.

La diversidad de diversidades (Wallman, 2003) que compone el
multiculturalismo se sustenta en una multiplicidad de identidades que, desde nuestro
punto de vista, son construidas desde las bases de los grupos sociales. De ahi que
precisemos con el término “desde abajo” la direccion de esta construccién y
mostremos, entonces, la etnicidad y la cultura como sus herramientas basicas de

fabricacion.

Consideramos que tanto los nuevos movimientos sociales nacidos dentro del
multiculturalismo como los movimientos sociales articulados en torno a las
comunidades indigenas comparten el hecho de que la lucha no se plantee en términos

de trabajador o ciudadano, sino que el protagonista en esta dialéctica sociedad-estado
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es el “actor cultural” (Kuper, 2001: 270). Este actor cultural no desarrolla su labor en
soledad sino en una especie de solidaridad cultural con todo el grupo del que se forma
parte. En esta lucha en el terreno de la politica cultural confluyen diferentes “actores
culturales” en el contexto multicultural tales como minorias autéctonas (indigenas),
otras procedentes de la inmigracién o minorias raciales (afrodescendientes) y “nuevas”
minorias en funcion del género, la diversidad funcional, diversidad sexual, motivos
religiosos, etc. Todas ellas plantean la defensa de su diferencia y la exigencia del
reconocimiento de su identidad. Dicha identidad, sin embargo, se basara en el “control
de la cultura” (Kuper, 2001: 270).

La elaboracién de una identidad propia en un proceso de recreacion de practicas
culturales y apropiacién de espacios de autonomia, caracteristica fundamental
tanto de los nuevos movimientos sociales como de las comunidades indigenas,
también es, por consiguiente, una “construccibn hegemonica” que bajo
determinadas circunstancias puede convertirse en resorte de una estrategia
“contrahegemonica” frente a los poderes dominantes (Dietz, 1999: 54).

En la sociedad multicultural las identidades aparecen como un proceso de
construccion cultural a partir de la seleccibn de una serie de atributos culturales
(Castells, 1998: 28). La identidad hay que distinguirla de los roles ya que éstos estan
estructurados por la sociedad mientras que la identidad es una fuente de sentido para
los actores y definida por ellos mismos. A partir de esta aclaracion, Castells (1998)
establece una distincion entre tres formas de construccion de la identidad que puede
ayudarnos a interpretar las posiciones hegemonicas o contrahegemodnicas de las
mismas. En primer lugar, la identidad legitimadora se desarrolla a través de las
instituciones dominantes para afianzar y “racionalizar” su dominacion sobre los actores
sociales. Frente a ella, la identidad de resistencia la generan los actores sujetos a
dicha dominacion por lo que construyen trincheras de resistencia y supervivencia
basandose en principios diferentes u opuestos a los que impregnan las instituciones
de la sociedad. Finalmente, las identidades proyecto se dan cuando los actores,
basandose en los materiales culturales de que disponen, construyen una nueva
identidad que redefine su posicion en la sociedad y, al hacerlo, buscan la

transformacion de toda la estructura social (Castells, ibid: 30).

Sin embargo, la nocién de identidad como constructo no escapa a los debates
sobre primordialismo y constructivismo. La cuestién estriba en saber hasta qué punto
esa eleccion se da a partir de la existencia de una identidad primordial fundamentada
en cuestiones bioldgicas, o bien, dicha identidad es algo meramente construido a partir

de dicha necesidad de los actores de dar sentido a sus vidas.
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De cara al abordaje de este asunto, se nos hace esencial introducir uno de los
conceptos clave en las ciencias sociales, la etnicidad. Esta se define a partir del
sentimiento colectivo de identidad propia como grupo®® y combina una serie de
aspectos: el organizativo basado en la formacién de grupos sociales y su mutua
interaccion y el aspecto semantico-simbdlico sustentado en la creaciéon de identidad y
pertenencia (Dietz, 1999: 55).

La etnicidad como ambito de estudio cobr6 especial fuerza a partir del trabajo
de Barth (1976) gracias al cual se comenzé a distinguir grupo étnico y cultura. La
interpretacion clasica del grupo étnico vinculaba la existencia de éste a una serie de
rasgos esenciales de tipo cultural que conformaban una identidad compartida. Dicha
idea se fundamentaba en el concepto geertziano de “adhesion primordial” definido a
partir de nociones de parentesco, comunidad religiosa, cuestiones linglisticas o

tradiciones especificas (Geertz, 1992).

El giro que dio Barth se bas6 en superar el estudio de los aspectos culturales
centrandose especialmente en las “autoadscripciones” y “adscripciones externas” de
los grupos cuando interactian. De esta manera, se sefialaba la naturaleza cultural de
los fenbmenos de identidad étnica. Asi, la identidad étnica de un grupo aparece tan
s6lo cuando se dan situaciones de contacto pero no como una caracteristica esencial
del grupo, resaltando asi el caracter construido de la identidad. La légica de
construccion de la etnicidad responde a los procesos conforme a los cuales se
fraguaron los Estados-nacién y que Nagel (1989) sintetiza en un modelo estructural a
partir de cinco fuerzas que tienden a fomentar la identificacion, conformacion y

movilizacion étnica.

Sin embargo, nos resulta de gran interés mencionar la critica que al
constructivismo propuesto por Barth recoge Dietz. Respecto al debate entre
primordialismo y constructivismo, el autor plantea que mientras que el primer enfoque
errbneamente identificaba etnicidad y cultura como herencia cuasi-biolégica del
hombre, el segundo enfoque hace énfasis en la arbitrariedad del proceso de
construccion de etnicidad, construccion que, sin embargo, se sustenta en un repertorio
objetivable, dado a priori, de “elementos” culturales con sustancia propia (Dietz, 1999:
58).

12 Las matizaciones a partir de las cuales la etnicidad no es un criterio de constitucion del
nacionalismo y, por extension, de las naciones estan planteadas en Hobsbawn, 1995: 71-76.
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La estrategia de salida a esta situacién se haya en rescatar la nocion de
adscripcion externa a partir del cual se pone el énfasis en que la identidad étnica se
fragua desde la autoidentificacion pero también a partir del “etiquetaje social” (Pujadas,
1993). Eso implicaria la necesidad de tener en cuenta las relaciones sociales que se
establecen entre grupos a la hora de llevar a cabo dicho etiquetaje, sobre todo, las que

se fraguan entre minorias y mayorias.

Se hace interesante entonces analizar las relaciones de clase en el interior de
los grupos étnicos como fendmeno interrelacionado con la etnicidad y atender a las
relaciones interétnicas entre grupos o dentro del mismo Estado-nacion (Oomen, 1994).
De esta forma se puede comprender la diversidad de identidades que pueden llegar a
establecerse y sobre todo, para comprender por qué unas se constituyen como
dominantes y otras como excluidas. Aunque sobre este asunto volveremos un poco
mas adelante, por ahora vamos a centrarnos en las implicaciones de esta vision de la

identidad y la etnicidad en el seno del multiculturalismo.

La politica del multiculturalismo, segun Kuper (2001), no ha escapado de estos
debates sobre primordialismo y constructivismo. Segun el autor, la cuestién estriba en
que el énfasis en la diferencia propio de los movimientos multiculturalistas parece
hacer remitir a la existencia de algo primordial en lo que se fundamenta precisamente
dicha diferencia. En esta politica cultural la identidad, como dijimos, parece ser una
cuestion de eleccion extremadamente esencialista en la que la “cultura” se utiliza como

eufemismo politicamente correcto de raza (ibid: 275)

Los movimientos multiculturales se someten, en esta dinamica identitaria, a la
I6gica del “culturalismo” basado en una concepcion clasica, esencialista y reificada de
la cultura. El culturalismo opera con una doble l6gica. Por un lado, la diversidad es
interpretada y reducida unicamente conforme a criterios “culturales” de forma y manera
que las probleméticas sociales y su gestion acaban “etnificadas” confundiendo asi
diversidad y desigualdad. En segundo lugar se daria lo que Franzé (2008a) denomina
“unicidad del sujeto” entendida como la homogeneizacion de la cultura hacia el interior
de los grupos, distinguiéndose un “ellos” frente a un “nosotros”. De esta forma, sefialan
Gregorio y Franzé (1999), se consigue borrar las heterogeneidades, asimetrias y las
tensiones que articulan la dindmica social y politica del lugar de “origen” (ilbid: 171-
172).

Dichas posturas tienen sus consecuencias en diferentes ambitos de lo social.

Asi, esta unicidad de los grupos culturales haciéndose pasar por homogéneos en

38



confrontacion con otros grupos culturales diferentes, responde tanto a las propuestas
politicas de integracion de la diversidad cultural por parte del Estado-nacién como a
las diversas estrategias de “etnogénesis aborigen” y “migrante” (Dietz, 2007) basadas
en la visibilizacién y reivindicacion de la diferencia de grupos minoritarios, como

trataremos de observar en capitulos posteriores (Cfr. Cap. 5).

1.2.2. Diferencia construida desde arriba: Desigualdad y exclusion.

En el apartado anterior hemos visto los diversos mecanismos a través de los
cudles se construye la diferencia a partir de la identidad y la etnicidad en el seno del
multiculturalismo y las implicaciones de este tipo de constructos para los grupos
culturales minorizados. En el presente apartado, pretendemos acercarnos a las
multiples formas a través de las cuales el Estado-nacién ha tratado y trata de moldear
la “alteridad” en identidad nacional, esto es, como se forja la construccion identitaria

“desde arriba” y cdmo se excluye la diferencia.

Para ello, se nos hace necesario acercarnos primero a las propias nociones de
diversidad y construccién de la diferencia; atenderemos en segundo lugar a las légicas
de discriminacién y desigualdad asi como a los procesos de exclusion e inclusion que
se generan en el seno de los estados nacionales y; destacaremos el papel de la

escuela como institucion social clave en dichos procesos.
De la diversidad a la diferencia

La diversidad es una condicion natural entre los seres humanos y es ademas
un hecho objetivo. Sin embargo podemos distinguir, siguiendo a Pulido (1999), entre
diversidad biologica fundamentada en categorias naturales como por ejemplo el color
de la piel o la estatura; diversidad psicoldgica fundamentada en categorias artificiales a
las que se ha llegado por consenso por parte de la comunidad de psicélogos vy;
diversidad cultural o social fundamentada en categorias sociales igualmente artificiales

tales como la clase social, el nivel educativo o el género.

Continua Pulido, siguiendo la tesis de Rothbart y Taylor, planteando que uno de
los mecanismos de economia del pensamiento mas antiguos radica en tratar las
categorias sociales como si fuesen naturales teniendo como consecuencia la
esencializacion de las distinciones externas entre los seres humanos considerando a

éstas, ademas, como inmutables e inalterables.
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La construcciéon de la diferencia tiene lugar, sin embargo, de una forma mas
sutil y a través de diversos mecanismos. Siguiendo a Garcia, Granados y Pulido
(1999) vamos a distinguir varias estrategias a partir de las cuales se genera la
diferencia. La primera de ellas se explica desde el terreno de la epistemologia. Desde
el momento en que la diversidad bioldgica es percibida mediante el pensamiento y
expresada en un lenguaje, la diversidad se desliga de su caracter natural y se entra en
el terreno de la produccion de la diferencia. Partimos de que el ser humano necesita
reducir la complejidad de la realidad haciendo similares acontecimientos diferentes,
agrupandolos y separandolos segun determinados criterios. Una de las maneras de
llevar a cabo esta reduccion y organizacion de los fendmenos es mediante el método
nomotético que procede de manera descendente, agrupando los objetos de una
diversidad dada a partir de un criterio de referencia, procediendo de manera igual con
los subgrupos resultantes y con las agrupaciones de tales subgrupos; mientras que
otro seria el método ideografico en el que se procede de manera ascendente,
agrupando los objetos desde lo mas especifico hasta llegar a lo mas general (Garcia,
Granados y Pulido, 1999: 21). Es lo que Duschatzky y Skliar (2001) denominan como
“mito de la consistencia interna” consistente en la presuncion de poder poner un orden
ideal al caos de la experiencia de forma y manera que se colapsan distintas formas de

la diferencia en categorias preestablecidas.

En esta agrupacion, los criterios de distincién son arbitrarios y artificiales, esto
es, sociales y estan generando una distancia entre los elementos clasificados ademas
de ir acompafnados en la mayoria de los casos de una jerarquizacion entre los mismos.
Estos criterios de diferenciacion, ademas, son apreciados de manera supuestamente

natural mediante el proceso de esencializacion al que hicimos alusion antes.

Un dltimo elemento que sefialan, entre otros, en la produccion de la diferencia
esta en el terreno del discurso y practica politica y legislativa, aunque de hecho, sea
desde aqui donde se sitlien los mayores intentos por eliminar las desigualdades en los

gobiernos actuales.
De la diferencia a la desigualdad y la exclusion.

En la diferenciacion se esencializan las diferencias y ademas éstas son
aprehendidas de forma holistica, esto es, al percibir todos sus rasgos a la vez se
establece la diferenciacién inmediata. La desigualdad, por otro lado, es una condicién
estructural de las sociedades capitalistas sustentadas en la jerarquizacion y valoracion

desigual de unos grupos frente a otros (LOpez-Aranguren, 2005), lo que provoca un
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posicionamiento social vertical diferenciado. La discriminacion, yendo un paso mas,
se basaria en la actitud verbal o fisica hacia un grupo en base a la diferenciacion
desigual hecha. Esta es la materia prima de la que se nutre la desigualdad y se

fundamenta en determinadas l6gicas de exclusion.

La exclusion social, como concepto moderno, suele situarse a mediados de los
setenta en Francia aunque ha sido una de las preocupaciones basicas de la sociologia
junto con otras nociones tales como la “marginacion social”, la “desviacién” o el
“aislamiento”. De hecho, la division en clases o estratos sociales ha estado presente
histéricamente tanto en las sociedades pre-modernas como ya, de manera mas
acentuada, en las modernas, fruto del alineamiento dual de las clases sociales en el
sistema capitalista. Sin embargo, la importancia en las sociedades actuales y en los
procesos de diferenciacion que estamos exponiendo radica en que con el término

“exclusion”

se pone el acento basicamente en los procesos sociales que estan conduciendo al
establecimiento de un modelo de “doble condicién ciudadana”, mientras que los
“excluidos”, o al menos algunos grupos de cierta homogeneidad y localizacién
concreta, estan configurando nuevas 'infraclases' (Tezanos, 2001: 14).

Hay diferentes formas de entender la exclusién social. Por un lado, puede
hacer referencia a aquellas vivencias sociales alejadas de los estandares
normalizados en una determinada sociedad y que se encuentran relacionadas con los
ambitos cultural o étnico conllevando situaciones de “marginacion social” o
“segregacion social”. Los grupos de poblacibn que se hallan en esta situacion -
normalmente minorias étnicas- se encuentran en posiciones sociales que les impiden
acceder a algunos derechos, recursos y libertades. Una segunda forma de entender la
exclusion la vincularia con el concepto de “alienacion” que, relacionado con el régimen
capitalista, implica el “extrafiamiento” de los hombres respecto a su trabajo, el
producto de su trabajo, respecto a los demas hombres y, sobre todo, respecto a la
sociedad en la que vive. Por Ultimo, una tercera forma de entender la exclusion es
vinculada al concepto de pobreza entendida como la escasez de recursos sociales y

econdémicos.

Martinez (1997) recoge este debate sobre exclusion social y pobreza
sefialando las virtudes analiticas del primero. Segun la autora, recogiendo la propuesta
de Rodgers (1995), la exclusién social es un concepto multidimensional ya que no sélo

hace alusion a la escasez de recursos econdmicos sino también a la exclusion en
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seguridad, justicia o ciudadania, como veremos. Por otro lado es un proceso dindmico
asociado a la estructura econémica y al cambio social. A ello hay que sumarle el hecho
de que procede del funcionamiento de las instituciones y de las politicas publicas y
legislativas que actuan incluyendo y/o excluyendo y; por ultimo, en donde juegan un
papel importante determinados actores sociales que actian, de nuevo, en torno a esas
I6gicas de inclusidn/exclusion. Es esta perspectiva de la exclusion social la que nos
resulta especialmente interesante en nuestro trabajo por cuanto aparece como
producto de los procesos de diferenciacion, distincion y estratificacion comunes a toda
organizacion jerarquizada en donde prevalecen unos privilegios y relaciones de poder
que son las que generan, precisamente, esas dindmicas de inclusién/exclusién en

diferentes niveles micro y macro (Subirats, 2010: 26).

Desde esta perspectiva de la exclusion social, nos interesa especialmente los
enfoques que atienden a la misma no tanto como caracteristicas de individuos
aislados lo que la entroncaria con determinadas perspectivas del déficit que sitian a
los sujetos en situaciones de desventaja en cuanto al reconocimiento de sus derechos
legales o su capacidad de ejercerlos; sino que nos resulta mas apropiado -a partir de
lo visto en apartados anteriores- atender a la exclusién social como una caracteristica
de las sociedades en donde se generan dichas dindmicas a nivel institucional. Es
decir, hay exclusion social cuando la sociedad permite diferentes formas de
discriminacién, los mercados estan segmentados y los bienes publicos se convierten

en semi-publicos (Martinez, 1997: 484).

Siguiendo la distincion de los estudios sobre exclusion social, nuestro trabajo
se ubicaria en el grupo de andlisis estructurales que busca comprender como y por
qué se produce la exclusion social (Tezanos, 2001: 33) aunque yendo mas alla de las
explicaciones monocausales centradas en variables econémicas y laborales, tratando
de articular las diferentes dimensiones mencionadas anteriormente. Esto implicaria la
necesidad de un nuevo paradigma en la exclusion social que, por un lado, trate de
comprender las dinamicas de desigualdad social y, por otro lado, pueda vincularse con

el campo de las politicas sociales y el Estado de bienestar.

De cara a la incorporacion del concepto de exclusion social en nuestra
investigacion, nos parece de especial interés rescatar la sistematizacion que establece
Subirats (2010) sobre la inclusion social que, desde una mirada dual, nos brinda

ciertas claves analiticas:
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GRAFICO 1: LAS ESFERA DE LA INCLUSION SOCIAL
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Fuente: Subirats (2010)

Desde este grafico se extrae el papel de tres esferas esenciales: 1) La esfera
del estado (o de produccion de derechos); 2) la esfera econémica (o de produccién de

valor) y, 3) la esfera social (o de produccién de relaciones sociales e interpersonales).

En la primera de ellas la inclusion se daria cuando un sujeto puede acceder a
los derechos civiles de reconocimiento de su ciudadania, de sus derechos politicos a
través del sufragio y el principio de representatividad y los derechos sociales de
sanidad, educacion, vivienda y seguridad. La legislacion vigente funciona, de esta
forma, como mecanismo incluyente/excluyente dictaminando qué grupos pueden
acceder a estos derechos y cuéles no. Sin embargo, de forma paralela a la realidad
legislativa, se dan situaciones sociales en las que determinados sujetos y grupos de
poblacién no tienen los recursos necesarios para poder acceder a dichos derechos,
tales como personas con diversidad funcional, jovenes desempleados con nivel bajo
de estudios, minorias étnicas o personas con algun tipo de adiccion. Estas situaciones

son tratadas de paliar a través de las politicas de igualdad.

En la segunda esfera, la inclusion se daria cuando los grupos sociales pueden
mantener un cierto tipo de relaciones con la esfera de la produccion o con la
generaciéon de valor social entendido éste como la realidad del trabajo no remunerado,
involucrado con el cuidado de las personas ya sea en el ambito de la familia, de la

comunidad o de las entidades de accién social (Subirats, 2010: 42). Sin embargo, la
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situacion actual -agravada por la denominada crisis social y econémica — se basa en
un nucleo reducido de empleos estables y bien remunerados frente a una mayoria de
trabajos precarios, temporales y mal remunerados. De forma paralela cada vez se
estan incrementando los procesos vinculados a la economia sumergida o informal, con
la especial vulnerabilidad en cuanto a derechos sociales que implica dicha situacion.
Por ultimo, en la tercera esfera se hace de especial importancia la construccion
de una identidad y una pertenencia arraigadas en un marco comunitario de referencia:

estas redes en las que las personas se desenvuelven no cumplen solamente un
papel en lo simbdlico (cultural o psicol6gico) sino también en lo material, como
redes de solidaridad y de proteccién social, y constituyen un elemento clave a la
hora de explicar los mecanismos de contencion ante la pobreza y la exclusion
social (Subirats, 2010: 43).

Por otro lado, nuestro trabajo recogeria igualmente los aportes de aquellos
trabajos de herencia anglosajona que ponen en relacion la exclusion social con
variables étnicas y culturales, interesandonos de manera especial los procesos
sociales a través de los cuales determinados grupos de poblacién se encuentran en
situacion minorizada y de desventaja social, en muchos casos, historicamente. Es el
caso de la poblacion indigena en América Latina, objetivo de las politicas educativas
de educacion intercultural bilingle; o la poblacion extranjera en Europa, sobre la que
recae el protagonismo de las medidas de educacion intercultural. Como mencionamos
en la presentacion, nuestro trabajo no es una investigacion sobre educacion indigena
o inmigrante; sin embargo, es imposible abordar de forma comparativa los procesos de
construccion de la diferencia y las logicas de exclusibn social en educacion
intercultural sin dirigir nuestra mirada sobre estos dos grupos de poblacién, a los que

van dirigidos, precisamente, dichas politicas interculturales.

Por ello, se nos hace importante sefalar la relaciéon entre exclusion social y
diversidad cultural. EI multiculturalismo -como vimos en paginas precedentes- pone en
solfa la pretendida unidad y homogeneidad del Estado-nacién y cuestiona la respuesta
democratica tradicional al dilema de las identidades. Los dos aportes basicos al
concepto de ciudadania, la libertad y la igualdad, aparecen como insuficientes para
abordar la existencia de determinados grupos de poblacion que se encuentran en una
situacion de ciudadania de segunda. Continuando con los ejemplos concretos de los
grupos implicados en nuestros casos de estudio, cabe sefialar que tanto los pueblos
indigenas en el contexto mexicano como la poblacion inmigrada en el contexto

espafol, se encuentran con una libertad limitada y una cuestionable igualdad traducido
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en una situacion de clara exclusién social tanto en la dimension politica, econémica y

comunitaria local, lo que se analizara con mayor detalle posteriormente (Cfr. Cap. 3)

En esta misma linea, De Lucas (1997) vincula la construccion de la diferencia
con la desigualdad y la discriminacion a través de lo que denomina “institucionalizacién
de la xenofobia”. Esta se fundamenta en la existencia diferencial de “derechos
humanos” a partir de criterios como el de “ciudadania” en el seno de las instituciones
publicas. La legislacion existente en los Estados, plantea el autor, actia como
excluyente y discriminatoria de aquellos “otros” que no se ajustan a los criterios de la
identidad nacional, concretamente, los otros catalogados como “extranjeros” en el
caso espafiol y en otras ocasiones, como “minorias étnicas” en el caso mexicano. De
ahi que, actualmente, desde algunos sectores se esté dando la necesidad de

reconceptualizar ciertos conceptos clasicos como el de ciudadania:

si queremos tomar en serio los derechos, debemos desvincularlos de la condicién
de ciudadania, una categoria a superar, porque hay que reconocer que la
ciudadania de nuestros paises ricos representa el Gltimo privilegio de estatus, el
ultimo factor de exclusion y discriminacion y no (...) de inclusion y equiparacion (De
Lucas, 1997: 200).

No podemos obviar entonces que la condicion de ciudadania, como primer
ejercicio de derecho civil en la dimension politica sefialada por Subirats, es el eje del
que dependen los derechos de las restantes dimensiones. Es, sin embargo, a través
de este mismo concepto en donde se encuentra la extrafia contradiccion de definirse
como abanderado de la igualdad (Martinez y Gomez, 2006) siendo a su vez cémplice
de las diversas logicas de exclusion en forma de racismo, xenofobia, prejuicio y
estigmatizacién (Delgado, 2005). Una de las mayores muestras de xenofobia
institucional se encuentra en las Leyes de Extranjeria, tanto nacionales como
supranacionales, que generan los gobiernos para discriminar quién entra en la
comunidad-nacién y quién no, asi como conforme a qué criterios. En el caso de
América latina y concretamente México, una de las formas mas importantes de
racismo respecto a las poblaciones indigenas ha estado en la dificultad del
reconocimiento de su capacidad para elegir a sus autoridades locales (Martinez,
2005).

Por otro lado, actualmente llevamos asistiendo a un fenémeno de movimiento de
poblacion constante desde las regiones empobrecidas hacia los paises en mejor
situacién economica e igualmente asistimos a una légica de conceptuacion llena de
prejuicios sobre el otro (Augé, 1996), el inmigrante, como un ente vinculado a todo tipo

de peligros, tanto materiales como morales (Granados, 2007; Delgado, 2003). En su
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version comparativa indigena, cabe sefalar que la visidén estereotipada que se tiene de
éstos radica en una vertiente de idealizacion del indio como mantenedor de la cultura y
costumbres mexicanas frente a aquellas otras que relacionan lo indigena con pobreza,
retraso, inadaptacion o exceso de inocencia (Quispe, 2011; Tovar et. al., 2010). De
esta vinculacion surge la estigmatizacion entendida como aquél proceso en el que un
grupo humano es acusado por la mayoria y/o por la Administracién de ser el culpable

de las desgracias que afectan a la sociedad (Delgado, 2005; Gimenez, 2003).

La dialéctica Estado democrético-Estado nacion se torna problemética cuando
los segundos han de hacer frente a la diversidad cultural en su seno (Cap. 1:1.1).
Como muy acertadamente sefiala Actis (2003) por una parte, en tanto democraticas,
estas sociedades se sustentan en argumentos como la igualdad ante la ley y el
principio de 'una persona, un voto'. Por otra, en tanto sociedades-estado nacionales,
se da por supuesto que la legitimidad ciudadana corresponde Unicamente (0 en primer
lugar) a 'los del pais' y sélo de forma subsidiaria, y siempre condicional, 'a los de fuera’
(ibid: 33). Siguiendo esta argumentacion, y recogiendo la critica a los conceptos de
libertad e igualdad, cabria sefialar que la Unica posibilidad de seguir hablando de
ciudadania fuese desde la incorporacion de una serie de reformas estructurales. En
primer lugar, repensar la ciudadania desvinculdndola del origen nacional y refiriéndose
a su caracter universal o a un criterio de residencia (Actis, 2003; De Lucas, 1997). En
segundo lugar, reinterpretar el concepto de libertad en términos de “diferencia”
permitiendo entonces a todos los grupos que reivindican su diferencia expresar su
identidad en el dominio publico, asi como el de igualdad en términos de “equidad”, es
decir, desde el tratamiento diferencial a partir del reconocimiento de las diferencias
(Martuccellli, 2003). Sin embargo, sefiala el propio Martuccelli las limitaciones de esta
concepcion diferencial de la ciudadania abogando por la necesidad de una “ciudadania
multicultural” que defienda los derechos culturales como una condicion de la libertad e
igualdad individuales y que pondria, de nuevo en cuestién, la misma légica del Estado-
nacion:

. el problema no consiste en saber si los derechos de las minorias son una

violacion de la neutralidad (del Estado), sino en saber si el proceso de institucién
de la nacion crea o no, inevitablemente, una injusticia hacia las minorias (Ibid: 63).

A modo de sintesis, entendemos la exclusion social como el producto de una
manera de construir la sociedad sobre un doble principio. Unas relaciones de
produccion que establecen el lugar que cada sujeto ocupa en la jerarquia econémica y

laboral y, sobre todo, unas relaciones de reproduccion de este estatus provenientes de
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determinados mecanismos institucionales tales como las politicas publicas, los

derechos sociales o la propia escuela, como veremos a continuacion.

El papel de la escuela en la construccion de la diferencia

Garcia Garcia (1996) distingue entre dos tipos de instituciones estatales. Las
primeras serian aquellas instituciones “pragmaticas” en las que los individuos
funcionan como usuarios planteando una serie de necesidades que son satisfechas
por las mismas. Las segundas se tratan de marcos institucionales en los que los
sujetos contrastan fuertemente sus ideologias y sistemas de pertenencia (ibid: 15).

Dentro de éstas Ultimas, estarian las instituciones religiosas y las educativas:

La escuela es pues una respuesta a la diversidad intracultural y se plantea como
una forma de organizacién de esa diversidad consistente en mantener, no a nivel
formal sino de contenido, la homogeneidad (Garcia Garcia, ibid: 16).

La escuela aparece, desde este prisma, como una institucion cuya funcién es
organizar la diversidad interna al tiempo que se constituye como estructura
reproductora del poder hegemonico de los grupos dominantes y, por tanto de la
desigualdad, en el Estado-nacion (Bourdieu y Passeron, 1977). En esta linea, la
institucion escolar formaria parte de lo que Diaz de Rada (2008) ha dado en llamar la
“produccién burocréatica de la realidad”. Esta produccion se definiria en primer lugar a
partir de la formacion y creacién por parte de la escuela de individuos administrables
por el Estado mas que de sujetos criticos y reflexivos autbnomos. En segundo lugar,
sefiala el autor la vision instrumentalista de la ensefianza. Esta parte de la escision
entre sociedad y cultura, convirtiendo a todos los sujetos en equivalentes y a todos los
contenidos en universalizables sin tener en cuenta la realidad concreta de cada uno de
los individuos. Esta forma burocratica de acercarse a la realidad por parte de la
escuela tiene consecuencias igualmente en el tratamiento de la diversidad cultural
dentro de la institucién. Un ejemplo dentro de las politicas educativas como politicas
publicas homogeneizantes y etnocéntricas se encuentra en la construccion del
curriculo académico y, ademas, también en el curriculo oculto (Jackson, 1975). El
curriculo, que dictamina qué se incluye dentro del proceso de ensefianza/aprendizaje y
gué se excluye viene determinado desde las administraciones publicas educativas sin
posibilidad de modificaciébn o negociacion de sus contenidos salvo cuando ha de
hacerse alguna diversificacion curricular o cuando se trata de afadir “contenidos

étnicos”, como veremos posteriormente (Cfr. Cap. 5.). Pierde de esta forma el sentido
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politico y de responsabilidad compartida que tendria desde una légica escolar no

burocratizada:

El curriculo deberia ser visto como una representacion de un proceso de seleccion
y exclusion y, en este sentido, como una expresion de luchas en relacion a las
formas de autoridad politica, de representatividad, de regulacién moral, y de las
versiones del pasado y del futuro que deben ser legitimadas, transmitidas y
debatidas en contextos pedagdgicos especificos (Giroux, 1998: 83)

En la gestion educativa de la diversidad cultural, la escuela se considera como
institucion social que ha sido pensada y a la que se le encarga ser espacio nivelador
gue haga posible la promociéon de una sociedad plural y tolerante, impulsora y
responsable de y con la “diversidad” (Agrela et al. 2008: 11). Sin embargo, por otra
parte, Franzé (2008a) ha sefialado como la gestion escolar de la diversidad cultural
peca en la actualidad, tanto en las investigaciones como en los proyectos educativos
de aplicacion préctica, de cierto reduccionismo basado en una vision de la cultura

homogénea y estética.

Desde esta vision, la diversidad se entenderia de manera homogénea,
agrupada segun origen étnico-nacional, criterios religiosos y linglisticos ocultdndose
asi la diversidad interna de los grupos artificialmente creados y encubriendo de la
misma manera, las desigualdades y situaciones de discriminacion en las que se ven
envueltos. Como sefialan Duschatzky y Skliar (2001), esta vision de la diversidad
encierra la otredad en pura diferencia, disolviéndose los lazos sociales entre sujetos y

grupos sociales e invisibilizdndose asi las relaciones de poder y el conflicto.

Desde esta paradoja, se hace imposible que la escuela lleve a cabo ese papel
“nivelador” de las desigualdades sociales mencionado (Santamaria, 2003) si no se
consigue, por un lado, superar dicha vision reducida de la cultura en la gestién de la
diversidad y, por otro, generar mecanismos inclusivos de otros conocimientos y

aprendizajes vinculados a esa diversidad de diversidades.

1.2.3. Paradigmas, politicas de gestion de la diversidad cultural y modelos
educativos en el Estado-Nacion

Hemos visto como en la construccion de la diferencia y en las dinamicas de
exclusion social juega un papel esencial las instituciones y los actores que en ellas
participan. Por ello consideramos de interés atender, desde una perspectiva macro, a

las politicas desarrolladas por el Estado-nacién en su gestion de la diversidad cultural.
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Desde los inicios de la conformacion de éstos hemos visto como la pretension de los
grupos dominantes era lograr la homogeneizacioén cultural asegurando las lealtades de
los miembros del grupo a la unidad nacional conformada. Este “nacionalismo
nacionalizante” (Brubaker, 1996 en Dietz, 2003) ha sido cuestionado por los
movimientos sociales en el seno del multiculturalismo anglosajon, continental europeo
y latinoamericano poniéndose en evidencia la necesidad de gestionar las “diferencias”

defendidas en forma de “identidades”, en ocasiones, étnicas.

Las respuestas politicas que articulan la relacion entre la diferencia, la
desigualdad y la exclusién de los grupos minoritarios han sido variadas en funcién de
los paradigmas de interpretacion seguidos (Dietz, 2007). Desde el paradigma de la
desigualdad se ha desembocado en respuestas politicas compensatorias y a menudo
asimiladoras. Este seria un modelo centrado en el “analisis vertical” de
estratificaciones sobre todo econdmicas, que prima la igualdad por encima de la
diversidad y que identifica el origen de la desigualdad en carencias de la poblacion
minoritaria respecto a la dominante. De dicho paradigma nacen igualmente respuestas
segregadoras a partir de las cuales se evita todo contacto y relacién en el espacio

urbano y en las instituciones sociales con el “otro” excluido (Besald, 2002: 31).

Por otro lado, el paradigma de la diferencia nace a partir de los nuevos
movimientos sociales y de sus “politicas de identidad”. Se basa en un “andlisis
horizontal” de las diferencias étnicas, culturales, de género, edad, orientaciones
sexuales y/o (dis)capacidades y en el empoderamiento de cada una de las minorias
mencionadas. Ha desembocado en modelos pluralistas o multiculturalistas que, sin
embargo, no tienen demasiado en cuenta las desigualdades socioecondémicas y

condiciones estructurales de exclusion y discriminacion.

Por dltimo, el paradigma de la diversidad trata de superar tanto la postura
monoculturalista asimiladora como las posturas multiculturalistas que esencializan las

diferencias como vimos en el anterior paradigma.

Este enfoque parte del caracter plural, multisituado, contextual y por ello
necesariamente hibrido de las identidades culturales, étnicas, de clase, de género
etc. que articula cada individuo y cada colectividad (Dietz, 2007: 35).

En el caso que nos ocupa, cada uno de estos paradigmas tiene su referente en
cuanto a politicas publicas y modelos educativos.
Posteriormente veremos las divergencias en cuanto a precisiones

terminoldgicas y preferencias de uso de los conceptos interculturalidad y/o
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multiculturalidad en funcion de unos contextos u otros (Cap. 1:2). Este hecho implica
que, en funcién de la bibliografia consultada, hablemos de modelos de educacion
multicultural o educacion intercultural en funcion de dénde se han gestado dichos
planteamientos. Nuestra opcién ha consistido en aglutinarlos en un mismo conjunto de
cara a una presentacion practica y funcional, aunque reconocemos los posibles
matices entre unos modelos y otros.

Siguiendo a Gibson (1976, 1984), Batalaan (1983), Banks (1986) y Sleeter y
Grant (1987), presentamos a continuacion los discursos elaborados desde las
instituciones publicas para atender a la diversidad cultural. Para ello, partimos de las
politicas educativas'® en las que se integran una serie de modelos educativos
elaborados para atender al multiculturalismo en el ambito escolar (Sales y Garcia,
1997; Mufioz Sedano, 2001) y, por otro lado, atenderemos al concepto de cultura o
diversidad cultural que manejan en su interior (Garcia Castafio et al., 1999). Sin
embargo, no consideramos la clasificacion que realizamos como exclusiva y Unica sino

que diferentes modelos podrian formar parte de diversas politicas.

Politicas asimilacionistas

Las politicas asimilacionistas podrian relacionarse en cierta manera con el
paradigma de la desigualdad. Conciben la diversidad cultural como un problema que
amenaza la identidad y homogeneidad nacional de ahi que las medidas derivadas
desde éstas se basen en la imposicion a las minorias étnicas/culturales de la cultura
del grupo mayoritario dominante. Podemos encontrar diferentes modelos educativos
que responden a estas ideas.

En primer lugar, el modelo asimilacionista “educar para igualar” (Garcia
Castafio el al., 1999: 50), parte de que la integraciéon de las minorias, y por ende su
éxito académico, estaria condicionada a la pérdida de su identidad étnica y su
asimilacién a los habitos, rasgos y costumbres del grupo cultural hegemonico. Dentro
de este modelo se encontraria el paradigma de la deprivacion cultural (Banks, 1986)
que considera que muchos jovenes pertenecientes a minorias étnicas se han
socializado en familias o comunidades en las que no les ha sido factible la adquisicion
de las habilidades cognitivas y caracteristicas culturales necesarias para el éxito en la

escuela. Por este motivo, dicho paradigma plantea que si se eliminasen determinados

13 Entendemos por politica educativa aquellas acciones vinculadas a politicas publicas desarrolladas
desde el Estado de bienestar para facilitar los recursos de cara al logro de la universalizacion de la
educacion (Garcia y Meneses 2009). Dichas politicas responderan a objetivos diversos como se vera
a lo largo del apartado.
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rasgos culturales de los grupos mas rezagados se ampliarian asi las posibilidades de
mejorar el rendimiento escolar de estos educandos. Una de las actuaciones basicas
para conseguir esto es la ensefianza de la lengua dominante como condicién sine qua
non para educar asi a los “culturalmente diferentes”. Como ejemplos de medidas
tomadas dentro de este enfoque educativo estarian los programas de inmersion
linglistica que fomentan el aprendizaje exclusivo de la lengua vehicular tal y como
podemos apreciar en las primeras politicas educativas de atencion a la diversidad en
el contexto europeo y espafiol (Franzé, 1999; Martin Rojo, 2003) (Cfr. Cap. 3) o los
inicios de las propuestas educativas que buscaban la modernizacion del indio tras la
Revolucion Mexicana (Cfr. Cap. 3).

En segundo lugar, el modelo segregacionista se fundamenta en la separacion
de determinados grupos raciales o étnicos en espacios propios sin contacto con la
mayoria, como era el caso de las escuelas para negros, las reservas indias o las
propias escuelas puente para gitanos en Espafia (San Roman, 1997). Dentro de este
modelo se encontraria el paradigma genético clasificado por Banks (1986) que asume
que el fracaso escolar de los alumnos/as pertenecientes a minorias culturales se debe
a sus caracteristicas biolégicas. De ahi que el objetivo de los programas educativos
seria crear una meritocracia basada en la habilidad intelectual medida mediante tests
de aptitud. El programa escolar incluiria grupos establecidos en funcién de la habilidad
general, C.1. y diferentes opciones para estudiantes en funcion de sus puntuaciones en
tests estandarizados (Aguado, 1991: 94).

Por ultimo, el modelo compensatorio se fundamenta de nuevo en las teorias
de déficit o deprivacién cultural que mencionamos anteriormente. Tomando como
punto de partida este hecho, se plantea intervenir educativamente desde la toma de
medidas que compensen las carencias de este alumnado que presenta dificultades por
el origen socio-cultural del que proviene. Como expone Mufioz Sedano (2001), de este
tipo de planteamientos se derivan otras consecuencias tales como la implementacién
de programas exclusivamente compensatorios o bien la asimilacién indirecta de este
alumnado que se ve ante la tesitura de romper con determinados rasgos culturales de
origen o de confrontarse a una lucha constante con la cultura hegemonica vehiculada
a través de la escuela (Ibid: 87). Desde nuestro analisis, como veremos
posteriormente, el modelo compensatorio es el que se encuentra a la base de las
propuestas educativas de integracion del alumnado de origen extranjero en Andalucia
actualmente. El concepto de igualdad de oportunidades para todos implica dotar de

todos los recursos humanos y materiales necesarios para que aquellos culturalmente
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diferentes puedan incorporarse a la cultura hegemdénica dominante. Sin embargo, es
cierto que estas medidas van a la par de otras vinculadas a lo que la Administracion
denomina mantenimiento de la lengua y cultura de origen como veremos
posteriormente (Cfr. Cap. 3) En el caso mexicano, tenemos que aunque en el discurso
tedrico se defiende la superacion del monoculturalismo, en la practica real se sigue
asistiendo a lo que Jiménez (2011) denomina un “pluralismo condescendiente” basado

en medidas compensatorias y folklorizantes.

Politicas de integracién

La integracién cultural se identifica con la interdependencia entre grupos de
diversas culturas, con capacidad de confrontar e intercambiar normas, valores,
modelos de comportamientos, en postura de igualdad y de participacion (Mufioz
Sedano, 2001: 87). Podriamos ubicar este tipo de politicas en el paradigma de la
diferencia.

La integracién puede ser entendida de muy diversas maneras. Una de ellas
parte de la idea de que una multiplicidad de culturas en interaccién pueden aportar
algo de forma y manera que se conforme un crisol conjunto con aportes de cada una
de ellas y lo mejor de la cultura mayoritaria (Pujadas, 1993: 35). Esta teoria,
denominada melting pot y elaborada por la Escuela de Chicago, plantea la posibilidad
de un modelo educativo basado en una coexistencia y equilibrio entre todas las
culturas minoritarias que existen en una sociedad en interacciébn arménica con la
cultura dominante. Desde este enfoque ideoldgico surgen programas educativos que
enfatizan unos aspectos u otros de este planteamiento.

Por otro lado, la integracion estd en estrecha relacion con un modelo
educativo de diferenciacion cultural que plantea el valor de las culturas minoritarias
como enriquecimiento a la nacion o sociedad que las albergan. El objetivo educativo a
alcanzar seria que la escuela respetara dichas culturas introduciendo programas que
reflejen los estilos de aprendizaje de los diferentes grupos.

En tercer lugar, las politicas de integracién fomentan un modelo de educacién
no racista que trata de eliminar en la medida de lo posible los prejuicios y actitudes de
racismo, rechazo, segregacion o discriminacion que puedan darse en el seno de la
institucion escolar. Su ambito de accion se circunscribe al &mbito de la escuela
desarrollando acciones destinadas a fomentar la tolerancia, la armonia interracial y la
comunicacion entre grupos mayoritarios y minoritarios. Sin embargo, una de las mas

importantes carencias de los programas educativos fundamentados en una educacion
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de relaciones humanas y no racista esta en que no se hace un andlisis profundo de las
estructuras sociales que fundamentan y perpetian ese tipo de actitudes racistas,

sexistas, clasistas y, en sintesis, de rechazo del otro.

Politicas de reconocimiento de la pluralidad de culturas

Estas politicas estarian ubicadas en mayor o menor medida dentro de los
planteamientos del paradigma de la diferencia. En los afios setenta y, con mayor
fuerza en los ochenta, tiene lugar el auge de ciertos movimientos sociales que
reivindican una identidad propia asociada a unos derechos en el marco de los
Estados-nacion (Dietz, 2003a). En este contexto histdrico-politico se desarrollaron
igualmente una serie de programas educativos fundamentados en modelos educativos
multiculturales.

El modelo de curriculum multicultural se fundamentaria en el paradigma de
adicién étnica sistematizado por Banks (1986) que supone la incorporacion de
contenidos étnicos en el curriculum escolar, en la mayoria de los casos sin revisiones.
Se consigue asi un curriculum integrado mediante la inclusion de unidades, lecciones
y tradiciones de diferentes culturas. EI mismo autor, sefiala cuatro estadios de
desarrollo del curriculum respecto a las contribuciones de la diversidad cultural (Banks,
1998). El primero seria el estadio de las contribuciones (“Heroes and holidays”) en el
que el curriculum se mantiene igual y tan solo se afiaden algunos héroes significativos
o0 se incorporan algunas festividades. El segundo mencionado de “adicion étnica” en el
que el profesorado va incorporando algunos elementos de los grupos minoritarios
aunque aun desde la visibn de la cultura mayoritaria. El tercero seria el estadio
transformativo entendido como un conjunto de practicas y actividades escolares que
permiten que los alumnos analicen los conceptos desde distintas perspectivas étnicas
y culturales (Essomba, 2007a: 202). Por ultimo, el estadio de la toma de decisiones y
accion social parte de la “infusién” de marcos de referencia diversos en todo el
curriculum pero también del paso a la accién por parte del alumnado con respecto a
las situaciones de injusticia en su entorno.

Por otro lado, los modelos bilinglies y biculturales (paradigma 4° de Banks),
plantean la utilizacion de la lengua materna asi como la incorporacién de elementos
culturales de origen en los programas educativos partiendo de la idea de que los
resultados escolares son peores entre determinadas minorias porque reciben las
instrucciones en un idioma diferente al materno. Ello se coordina con programas de

ensefianza de la lengua vehicular a través del uso de la lengua materna como apoyo
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en el aprendizaje de la segunda lengua. Los programas de mantenimiento de la lengua
y cultura materna se basan en esta construccion de un curriculo multicultural en el que
la identidad de los educandos se ve fortalecida asi como su éxito escolar desde el
enfoque constructivista de fomento del aprendizaje a partir de los conocimientos
previos. Por otro lado, en México se han dado procesos para conseguir la
diversificacion del curriculo escolar a partir de la incorporacion de los denominados
“contenidos étnicos”.

El modelo de orientacion multicultural estd fundamentado en el desarrollo
del autoconcepto (Banks, 1986) que parte de la inclusion en el curriculo de
contribuciones de los diferentes grupos culturales partiendo de la idea de que la
visibilizacién de los contenidos étnicos incrementa el autoconcepto, autoestima y
seguridad de los alumnos y alumnas procedentes de minorias étnicas.

El modelo de pluralismo cultural, surgido desde la no aceptacion por parte
de las minorias étnicas de las practicas de aculturacion y asimilacion a las que se
encuentran sometidas (Garcia Castafio et al., 1999: 55), considera que las escuelas
deberian promover la identificacion étnica y que los programas educativos deberian re-
flejar las caracteristicas de los estudiantes pertenecientes a diferentes grupos
culturales. Asi, su objetivo prioritario seria promover el mantenimiento de los grupos y
la educacion como la forma de evitar la alienacién cultural (Aguado, 1991: 94).

Sin embargo, esta defensa del pluralismo cultural, como se ha venido dando en
las politicas educativas de muchos paises de América Latina y Europa, demuestra
muchas veces el caracter asimilador que sigue manteniendo la escuela. De ahi que se
diese la movilizaciébn de determinados grupos sociales y culturales para exigir una
educaciéon adecuada a sus demandas y necesidades que valore y tenga presente sus
especificidades étnicas llegando incluso a plantear una segregaciéon escolar en donde
poder aprender-ensefiar en su lengua originaria e incorporando sus propios tipos de
aprendizaje (Jiménez, 2011). Este tipo de reivindicaciones siguen siendo, sin embargo,
la realidad para muchas minorias como veremos en el caso del contexto mexicano
(Cfr. Cap.5).

Por dultimo, el modelo de competencias multiculturales (Gibson, 1976;
Banks, 1986) se basa en la preparacion de los educandos para vivir en sociedades
donde conviven diferentes culturas minoritarias y mayoritarias. Para ello se pretende
desarrollar en los estudiantes una serie de conocimientos sobre las diferentes culturas,
habilidades basadas en el conocimiento de otras lenguas, relaciones sociales, etc. y

actitudes positivas hacia la diversidad cultural.
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Politicas hacia la interculturalidad

Estas politicas se incluirian dentro del paradigma de la diversidad reforzando
ciertas carencias de los modelos anteriores. Mufioz Sedano (2001), sintetiza las
criticas realizadas a los modelos educativos centrados en el pluralismo vy
diferenciacion cultural. Segun éste, los modelos que acabamos de ver tienen una serie
de consecuencias “perversas” tales como: encerrar a los individuos en una identidad
cultural fija e inmutable que les priva de la libertad de elegir su propia “férmula
cultural”; reforzar las fronteras entre los grupos y acentuar los riesgos de intolerancia y
rechazo del otro; acentuar las dificultades de acceso a la igualdad de oportunidades
para los inmigrantes y miembros de grupos minoritarios; la actitud de maestros
relativistas que no saben qué es lo que debe ensefiar si quieren ser respetuosos con
las culturas de los alumnos de las minorias; la estigmatizacion y marginalizacion del
alumnado de las minorias a quienes se asigna una identidad socialmente
desvalorizada; la cosificacion y folclorizacion de la cultura, que deja de ser una
realidad viva; la fragmentacion del curriculum bajo el impacto de reivindicaciones
particularistas y la ruptura del equilibrio educativo entre desarrollo personal y
socializacion (ibid: 92).

Ademas este modelo recoge igualmente las criticas realizadas desde una
vertiente educativa o modelo educativo denominado “corriente sociocritica” y
relacionada con la “escuela de la autonomia y liberacion“ en el contexto mexicano
(Jiménez, 2011: 6). Esta plantea, desde las influencias de la pedagogia critica y los
movimientos de renovacion pedagogica, la necesidad de que la educacion sirva para
aumentar la conciencia de profesores y alumnado sobre su situacion en el sistema
capitalista y en la estructura social desigual e injusta de las sociedades
contemporaneas. El objetivo seria lograr por parte de la comunidad educativa, la
exigencia de cambios estructurales y radicales en el sistema social y econémico. De
ahi que planteen que la educacién multicultural no ha hecho otra cosa que enmascarar
las desigualdades y de alguna manera perpetuar la reproduccion de dicho sistema por
parte de la escuela. Su propuesta educativa se basa en una educacién antirracista,
ideologia radical apoyada en un analisis de clases de inspiracibn marxista, puesta al
servicio de la transformacién social basada en la liberacién de los grupos oprimidos y
la eliminacion de las discriminaciones institucionales, concibiendo la escuela como una
agencia para la promocién de la accion politica (Garcia Castafio et al., 1999: 60-61).

Por otro lado, estaria el modelo holistico elaborado de nuevo por Banks

(1986) y re-apropiado por Aguado (1991) y Aguado et al. (2005) desde el que se
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propone que el medio escolar como totalidad es un sistema integrado por un ndmero
de factores identificables, tales como las actitudes y valores del personal, los
procedimientos y estrategias de la evaluacion, el curriculum y los materiales de
ensefianza. A través de todos estos factores se aprecia una valoracion positiva y
respetuosa de la diversidad cultural asi como un fomento de la actitud critica en el
alumnado, tal y como se planteaba en el modelo “radical” consistente en el aumento
de los niveles de conciencia de los estudiantes de las minorias asi como de sus
padres y de la comunidad en general para lograr una comprension mas critica de la
realidad (Garcia Castafio et al., 1999: 59).

Finalmente, Mufioz Sedano (2001) define el modelo de educacidon
intercultural a partir de una serie de atributos que lo emparentan con la teoria
sociocritica y la educacién antirracista. Segun dicho autor, los objetivos de la
educacion intercultural serian

reconocer y aceptar el pluralismo cultural como una realidad social; contribuir a la
instauracién de una sociedad de igualdad de derechos y de equidad; contribuir al
establecimiento de relaciones interétnicas armoniosas (Ibid: 101).

De cara a conseguir estos objetivos, dicho modelo se fundamenta en una serie
de principios pedagdgicos basados en el respeto a la diversidad cultural y lingiistica,
el valor de la comunicacion y la participacion activa de la toda la comunidad educativa.
Finalmente, plantea el autor, la educacion intercultural deberia dejar de ser una
educacién destinada Unicamente a las minorias para ser un modelo estructural de la

educacion en nuestras sociedades.

Politicas hacia la inclusion

Rescatando lo que hemos visto sobre la construccion de la diferencia y los
procesos de exclusion social, consideramos pertinente incluir algunas ideas de ciertas
propuestas educativas de gran fuerza actualmente en torno a la gestion de la
diversidad cultural desde la perspectiva de la inclusion. Nos encontramos ante una
serie de politicas y modelo educativos que podemos ubicar nuevamente en el
paradigma de la diversidad.

Asi como la educacion intercultural ha vivido el estigma de estar estrechamente
vinculada a la atencion a poblacion extranjera extracomunitaria; la educacion inclusiva
aparece a su vez como un modelo o enfoque educativo que bebe de una larga
tradicion de atencion a alumnado con algun tipo de discapacidad fisica, psiquica o
sensorial, catalogado como de “educacion especial” y posteriormente englobado

dentro de la categoria de alumnado con Necesidades Educativas Especiales o
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Especificas. De esta manera, de la misma forma que la poblaciéon inmigrante en las
aulas ha sido la que ha provocado el cuestionamiento de las practicas
homogeneizantes del sistema educativo y su incapacidad manifiesta para hacer frente
a la realidad multicultural (Dietz, 2009); la poblacién con Necesidades Educativas
Especiales ha funcionado histéricamente como primer “chivato” sobre las dificultades
de este sistema educativo para incluir ciertas diferencias en su funcionamiento
(Echeita, 2007).

Plantea Essomba (2006) que la educacion inclusiva, en tanto que educacion
gque promueve una escuela igualitaria y comprometida con la justicia social, ha de
contemplar en su seno la gestién de la diversidad cultural en sentido amplio mas alla
de los enfoques de especializacion basados en la atencion diferencial a aquellas
personas consideradas diferentes; los enfoques de incorporacién en donde se
eliminan las diferencias individuales y se plantean unos objetivos comunes y Unicos
vinculados al curriculo educativo o; los enfoques de integracion que aunque enfatiza
las potencialidades en vez de los aspectos diferenciales, no ha logrado dejar de ser el
modelo de atencién preponderante del alumnado con necesidades educativas
especiales. Segun el autor, la inclusién supera la idea de atencion a la diversidad
como compensacion a grupos de poblacion concretos y estancos dirigiendo su mirada
mas bien a todo el alumnado desde sus mdltiples diversidades. Desde esta
perspectiva, la diferencia es la normalidad y se introduce tanto la reorganizacion del
centro educativo y de su propuesta de ensefianza-aprendizaje como la dimension
sociocomunitaria al enfoque de la integracién. Este énfasis en una mayor relacion
entre la comunidad, las familias y el centro escolar, parte de entender que muchas de
las claves de lo que pasa en la escuela puede que no estén dentro de ella (Ogbu,
1993). Por otro lado, esta mayor relacion y vinculacién entre espacios escolares y
extra-escolares trata de “promover unos contextos de interaccién social diversificados
y que sean potenciadores del aprendizaje” (Essomba, 2006: 93).

De esta manera, la inclusion seria un “constructo” vinculado a la tarea de como
lograr un “equilibrio entre lo que debe ser comun (comprensividad) para todos los
alumnos y la necesaria atencion a la diversidad de necesidades educativas derivadas
de la singularidad de cada alumno, sin generar con ello desigualdad ni exclusién”
(Echeita, 2007: 99). El alcance de este equilibrio implicaria a su vez el logro de un
mayor rendimiento académico en todo el alumnado ofreciendo asi las mismas

posibilidades de éxito escolar a cualquier alumno/a independientemente de su origen
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étnico, socio-cultural o familiar, superando asi las tan afianzadas teorias del déficit y
deprivacién cultural (Booth & Ainscow, 2000).

Desde este prisma, la inclusibn aparece como principio emparentado a la
interculturalidad en tanto en cuanto ambos comparten determinados enunciados que
buscan promover la equidad y la justicia social. Asi, ambas propuestas se discursan
como una educacion “para todos” respetuosa de la diversidad; por otro lado, plantean
la participacion democratica de todos los actores involucrados en los procesos de
formacion y ensefianza-aprendizaje y; por ultimo, en ambos enfoques igualmente se
promueve la necesidad de generar cambios estructurales a diferentes niveles: aula,
centro escolar, sistema educativo y sociedad en general. Sin embargo, tratando de
hacer una diferenciacion entre ambos, quiza la dificultad de la interculturalidad radique
en el caracter simbdlico de su cuestionamiento. Frente a ello, la educacion inclusiva
supondria el traslado de todas estas reflexiones de necesario cambio social hacia la

propia practica en la escuela.

Interculturalidad e inclusibn son dos conceptos cargados de una densa
significacién compartida de posmodernidad. Ambos son sélo posibles si la escuela
cambia hacia parametros de cdodigo abierto y combate el etnocentrismo inherente
a su naturaleza, pero difieren sustancialmente en el hecho de que, mientras el
primero se vertebra a partir de un sustrato epistemoldgico claramente simbdlico, el
segundo enraiza sus principios en lo organizativo (Essomba, 2006: 71).

Desde estos planteamientos tedricos, las practicas contrahegemoénicas
vinculadas al enfoque de la educacion inclusiva, parecen convertirse en los modelos
empiricos capaces de hacer realidad una gestion intercultural de la diversidad cultural
en los centros educativos. Una de estas practicas concretas de gestion inclusiva de la
diversidad cultural y superacién de las diferentes desigualdades es precisamente el

proyecto de Comunidades de Aprendizaje, que veremaos posteriormente.

A modo de sintesis, mostramos en la siguiente tabla la relacién existente entre las

politicas educativas y los modelos de educacion intercultural/multicultural.

TABLA 2: GESTION DE LA DIVERSIDAD CULTURAL. POLITICAS INSTITUCIONALES,
POLITICAS EDUCATIVAS Y MODELOS EDUCATIVOS

GESTION DE LA DIVERSIDAD CULTURAL

PARADIGMAS INTERPRETATIVOS POLITICAS Y MODELOS EDUCATIVOS
Paradigma de la desigualdad Politicas Asimilacionismo
asimilacionistas Segregacionismo

Compensacion
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Paradigma de la diferencia Politicas de integracion  Melting pot
Diferenciacién cultural
Educacién no racista

Politicas de Modelo curriculo

reconocimiento de la intercultural

pluralidad de culturas Programas bilingties y
biculturales
Modelo de orientacion
multicultural

Modelo competencias
multiculturales

Paradigma de la diversidad Politicas hacia la Corriente sociocritica
interculturalidad Modelo holistico
Modelo educacion
intercultural

Politicas hacia la Gestion inclusiva de la
inclusion diversidad

Fuente: elaboracion propia

2. El campo de lo intercultural
En segundo lugar, lo intercultural se convierte en un escenario privilegiado para

observar los procesos anteriormente sefialados, de ahi su importancia como bloque
tedrico dentro de nuestra investigacion. Sin embargo, hablar de interculturalidad obliga
a abordar igualmente otros términos afines con contenidos semanticos diferenciados,
tales como multiculturalidad y pluriculturalidad, apostando por la necesidad de clarificar
sus significados (Walsh, 2000; Garcia Canclini, 2004a; Gundara y Portera, 2008).

Podriamos comenzar por la importante distincion entre “interculturalidad” y
“multiculturalidad” frente a “interculturalismo” y “multiculturalismo”. Siguiendo a
Giménez (2003) y Dietz (2007), los dos primeros responderian al plano factico de los
hechos que se dan mientras que los segundos se ubicarian en el plano normativo y de
propuestas sociopoliticas y éticas. ElI multiculturalismo se basaria en el mero
reconocimiento de la diferencia segun los principios de igualdad y diferencia y el
interculturalismo en la busqueda de la convivencia en la diversidad segun los
principios de igualdad, diferencia e interaccion positiva.

La necesidad de contextualizacion de la “interculturalidad” nos va a obligar a
atender constantemente a otros términos como “multiculturalidad” o “multiculturalismo”
ya que histéricamente, como veremos, se mantienen estrechamente vinculados. Por

otro lado, el uso de uno u otro ha estado relacionado con el contexto geogréfico en el

59




gue se ha desarrollado siendo mayoritario el uso del término “multicultural” en Estados
Unidos y la Europa anglosajona frente al término “intercultural” en América Latina y la
Europa continental. Es por ello que a lo largo del texto estaremos usando ambos
conceptos por el uso que actualmente se hace de ellos en cada una de las regiones

mencionadas.

2.1. Genealogias y/o migraciones del discurso intercultural

La interrelacién entre discursos, programas y experiencias interculturales en
diferentes regiones del mundo lleva a reflexionar sobre las simultaneas génesis o la
posible migracién discursiva transnacional de la educacién intercultural (Mateos
Cortés, 2011; Dietz y Mateos Cortes, 2011).

Una de las tesis sobre el origen de la educacion intercultural plantea que el
nacimiento de la misma esta estrechamente relacionado con la evolucion del
multiculturalismo (Dietz, 2009). Entendemos por “multiculturalismao”, en este contexto,
como el conjunto de movimientos sociales demandantes de su derecho a la diferencia
en los Estados Unidos en la década de los sesenta y setenta, trasladandose
posteriormente a Europa donde se implementaria ganando peso el concepto de
interculturalidad en la parte continental (Abdallah-Pretceille, 2001). Finalmente, de
ambos contextos se exportaria el término a América Latina donde se acogeria gracias
a la presién de los organismos financieros, los acuerdos y tratados internacionales y la
labor de las agencias de cooperacion internacional (Mufioz, 2002). Sin embargo,
existen otras posturas que plantean que la interculturalidad y sus discursos
relacionados pudieron tener su origen de manera simultanea en diferentes contextos,
entre ellos, los latinoamericanos. Por ello, vamos a ofrecer un breve recorrido por cada
una de las regiones de los contextos de nuestra investigacion centrandonos en los

puntos de controversia al respecto.

2.1.1. La educacion multicultural e intercultural en Europa™. El caso de
Espana.

Abordar la evolucién de la educacion multi-intercultural en Europa, nos obliga a
dirigir nuestra mirada inicialmente hacia los Estados Unidos como lugar de germen y

desarrollo de la misma. Es importante sefialar la diversidad de antecedentes de la

14 Mantenemos en el epigrafe ambos términos “multicultural” e “intercultural” ya ambos son utilizados en
el contexto europeo segun regiones como veremos.
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educacion multi-intercultural en el pais tales como la educacion intercultural de los
afos veinte; el Service Bureau for Intercultural Education en 1934 para gestionar las
tensiones inter-étnicas (Nieto, 2009: 84); el intergroup education movement que
desarroll6 una serie de actividades relacionadas con la sensibilizacion hacia el
prejuicio racial y el fortalecimiento de la interaccion intercultural (Mitchel & Salsbury
1996) o la importancia del movimiento temprano de los Estudios Etnicos cuyo objetivo
era la creacion de conocimientos sobre la realidad afroamericana susceptibles de ser

incorporados en los curriculum escolares (Banks, 1995: 7).

Sin embargo, los antecedentes de mayor importancia en la educacion
multicultural en Estados Unidos fueron los movimientos de revitalizacion étnica que
tuvieron lugar en las sociedades occidentales asi como los Estudios Etnicos de 1960 y
1970. Es en esta época cuando en los Estados Unidos comienzan las primeras
demandas fuertes en torno a la necesidad de incluir contenidos étnicos dentro de los
curriculum oficiales, e incluso, la apuesta por la autosegregacion desde la creacion de
escuelas y universidades que atendiesen prioritariamente los “Black Studies”. De
forma paralela, se desarrollan demandas similares entre otros grupos minoritarios tales
como puertorriguefios, mexicanos, nativos americanos y americanos asiaticos dentro
del territorio norteamericano y fuera de éste fruto del mismo proceso. El origen de
estas demandas se fundamenta en una perspectiva que plantea el énfasis en las
diversas formas en que los grupos étnicos han sido victimizados por el racismo y la

discriminacion institucional (Banks, 2009).

Otros fendmenos acompafiaron el surgimiento y consolidacién de estas
propuestas denominadas “multiculturales”. Kahn (2008) y Nieto (2009) hacen énfasis
en el movimiento por los derechos civiles en Estados Unidos como detonante de la
inclusion de otras alteridades en el movimiento multicultural; la Civil Rights Act gracias
a la cual se prohibe la discriminacién por motivos de raza, color, edad, credo u origen
nacional en cualquier actividad fundada federalmente o; la Elementary and Secondary
Education Act (EASA) para favorecer el éxito escolar de los nifios pertenecientes de
clases de bajos ingresos o0 a minorias. Igualmente, en 1968 aparecen los primeros
programas destinados a aquellos estudiantes con un dominio limitado de la lengua
inglesa. Todas estas medidas institucionales reflejan que, a nivel social, se estaba
dando un movimiento que demandaba el cambio, el reconocimiento de la diferencia y
la inclusion dentro de las estructuras institucionales de los grupos histéricamente

desfavorecidos.
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En el traslado de este tipo de planteamientos al contexto educativo comienza a
apreciarse lo que ya se venia augurando desde los Estudios Etnicos, esto es, el
fracaso académico de las minorias étnicas y raciales desarrolldndose de esta forma
medidas para favorecer el éxito educativo de dichos grupos ‘“histéricamente
discriminados”. Estas respuestas institucionales bajo el rétulo de *“educacion
multicultural”™™ han oscilado entre varios paradigmas'® que se fundamentaban en

diferentes teorias sobre el fracaso escolar.

Este tipo de reflexiones y planteamientos se trasladan a Europa
encontrandonos, segun Abdallah-Pretceille (2001), con dos modelos de gestion de la
diversidad cultural. El primero de ellos seria el modelo multicultural anglosajon,
fuertemente inspirado por la tradicion norteamericana y que permitiria a todo individuo
la posibilidad de pertenecer a una comunidad distinta a la del Estado-Nacion. Este
modelo se basaria en la prioridad que se da al “grupo de pertenencia” partiendo de las
definiciones que los propios grupos dan a priori y su vinculacion con una realidad
social, politica y educativa. Les caracteriza la consideracion de los mismos como
grupos homogéneos en su interior asi como la localizacién espacial en barrios étnicos
0 guetos. El reconocimiento de su existencia va acompafiado del reconocimiento de
una serie de derechos, muchas veces formulados en forma de “discriminacion
positiva”. Junto a ello, se plantea un cierto relativismo cultural y, se considera, que la
manifestacion de las diferencias en el marco de la vida colectiva y publica (...) es el
mejor medio para reconocerlas, como puede ser las escuelas, universidades y demas

instituciones sociales (Abdallah-Pretceille, 2001: 23).

Frente a ello, la orientacion intercultural, de inspiracion francofona representa
una alternativa a la corriente multicultural pero que no ha dado aln posturas oficiales.
Ambas estan estrechamente vinculadas a la historia de descolonizacién y el fenémeno

de la inmigracion en diversos paises de la Europa continental®’.

15 Cabe sefialar que actualmente no existe en Estados Unidos ninguna instancia especifica dentro del
Departamento de Educacion que se dedique a la gestiéon de la “educacion multicultural” como tal. Sin
embargo, si pueden encontrarse diferentes medidas y proyectos desarrollados por los diferentes
distritos escolares a nivel estatal. Dichas medidas estan destinadas principalmente a los "estudiantes
minoritarios” que hablan otros idiomas que no son el inglés y que se encuentran con dificultades para
aprenderlo los cuales son clasificados como ELLs (English Language Learners o "limited proficiency in
English").

16 Banks (2009) distingue los siguientes paradigmas: paradigma de adicién étnica, desarrollo del auto-
concepto, deprivacion cultural, diferencia cultural, paradigma del lenguaje, ecologia -cultural,
desidentificacion protectora, paradigma estructural, antirracista, y holistico.

17 Para una descripcion de las propuestas politicas y educativas multiculturales y/o interculturales

en diferentes regiones de Europa remito a Banks, J. (Ed.) (2009).
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De esta forma, la versiébn multicultural en el contexto anglosajon se ha basado
en medidas institucionales de “accién afirmativa” y “discriminacion positiva” para con
aquellas minorias autoctonas o aléctonas que se encuentran en proceso de
reafirmacion de su identidad étnica y/o cultural, mientras que en el contexto europeo
continental, la necesidad no ha estado tanto en “empoderar” a las minorias sino en
reconocer

la incapacidad manifiesta de las sociedades mayoritarias de hacer frente a los
nuevos desafios de la heterogeneidad, de la creciente complejidad sociocultural vy,

en resumidas cuentas, de la diversidad como caracteristica de las futuras
sociedades europeas (Dietz y Mateos, 2008: 33).

Partiendo de esta distincién, la educacién intercultural en Europa esta
articulandose con la nocion de “competencias” fomentando la interculturalizacion de
éstas tanto en los grupos minoritarios como, sobre todo, mayoritarios. Se busca asi
ofrecer a todos los individuos las mismas oportunidades a través de disposiciones
universales que se espera beneficien a los mas necesitados. Desde este punto de
vista, la educacion intercultural se comienza a utilizar en el discurso politico europeo
desde la década de los ochenta definiéndose como un tipo de educacién acorde con
las necesidades de respeto a la diversidad y busqueda de la convivencia democratica
gue define las lineas politicas y educativas de la Union Europea y los estados
miembros (Cfr. Cap. 3: 1.1.1.).

Centrandonos especificamente en el caso de Espafia la interculturalidad vy,
concretamente la educacion intercultural, es un concepto que nace desde una serie de
factores de diversa indole. En primer lugar, cabe mencionar que Espafia era un pais
multinacional desde su constitucién en el siglo XIX cuyo reconocimiento se gestiona
tras la caida de la dictadura (1939-1975) a través de la Constitucion Espafiola de
1978. Esta nace desde la presién de ciertos nacionalismos tales como el catalan, el
vasco o el gallego (Solé, 1985) y se basa en el reconocimiento del pais con una
estructura descentralizada a partir de la existencia de una serie de comunidades
auténomas con competencias legislativas y ejecutivas (Cfr. Cap. 1:1.1). Ademas de
ello, cabe sefalar la importancia de la presencia de la poblacién gitana desde hacia
siglos. Sin embargo, el factor de peso mayormente referenciado en el discurso
intercultural es que la realidad educativa en el contexto espafiol se ha visto afectada a
partir de la llegada de menores extranjeros a las escuelas estableciendo una especie
de relacién necesaria entre inmigracion, problema e interculturalidad (Garcia-Cano,
Marquez y Agrela, 2008: 150).
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A partir de la primera Ley de Extranjeria de 1985, de elaboracién obligada por
la entrada del pais en la Comunidad Econdmica Europea, se ha ido dando un aumento
paulatino de inmigrantes y, por ende, de alumnado de diferentes nacionalidades. Este
hecho ha ido de la mano de un cierto descenso de la tasa de natalidad en el pais lo
gue ha hecho mas evidente la presencia de hijos de extranjeros y extranjeras en las
aulas y ha sembrado las bases de un nuevo debate educativo sobre la integracién de
este alumnado al sistema escolar. Ello provocéd la necesidad de reflexién del
profesorado para abordar nuevas “problematicas” que han derivado en “innovaciones
educativas” denominadas bajo el rotulo “educacion intercultural” (Essomba, 2007a).
Teniendo este hecho en cuenta, en el contexto espafiol los movimientos de base en la
implementacion de las propuestas interculturales no han estado basados tanto en las
demandas de las minorias aloctonas o autdéctonas como en el caso de Estados Unidos
0 veremos en América Latina, cuanto en las del propio profesorado que se ha
encontrado ante situaciones “novedosas” y categorizadas como “problematicas” de

diversidad cultural en su aula.

Dichas innovaciones educativas han venido auspiciadas, en algunos casos,
por las instituciones publicas mientras que en otros esta siendo el resultado del trabajo
de los propios docentes'®, organizaciones no gubernamentales o de asociaciones
civiles. Desde este punto de vista, se estdn desarrollando diferentes programas de
formacion en interculturalidad en las escuelas y en diferentes espacios sociales fruto
de la realidad recientemente “diversa’” a la que se asiste. Por parte de la
Administracion publica se estan implementando igualmente proyectos a nivel nacional
que responden a las estrategias realizadas a nivel europeo y que presentan tres
objetivos basicos: la ensefianza de la lengua espafola tanto en horario escolar como
extraescolar, el mantenimiento de la lengua y la cultura de origen del alumnado
extranjero y el fomento de la convivencia democratica y el respeto a la diversidad (Cfr.
Cap. 3:1).

Sin embargo, cabe sefalar que no existe en el pais ninguna instancia
especifica que se dedique a la promocion e implementacion de este enfoque o modelo
educativo y que, ademas, en ninguna de las leyes educativas vigentes se recoge el

principio de educacién intercultural, como veremos (Cap. 3:1).

18 Sirva como ejemplo la elaboracion de materiales y recursos didacticos propios por parte del
profesorado de las Aulas Temporales de Adaptacion Linglistica en Andalucia basadas en la iniciacion
a la lengua espafiola del alumnado cuya lengua materna es otra diferente.
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Por ultimo, el giro posmodernista vivido a nivel universal y provocado por los
procesos de globalizacion serd el marco ideoldgico del que se sigue nutriendo la
propuesta intercultural en el caso europeo y espafiol (Robins, 2003; Essomba, 2007a).
Dicho giro implica, por un lado, la disolucibn de la division Norte-Sur y el
cuestionamiento del etnocentrismo que habia caracterizado los discursos y conceptos
hegemonicos. Todo ello provocado por la desterritorizalizacion del conocimiento
gracias a los rapidos flujos de conocimiento e informacion; por la movilizacion y
presencia cada vez mas evidente de grupos étnicos diversos en el seno de los
Estados y; por la consecuente reflexion sobre las practicas docentes y sobre los

contenidos de los curriculum nacionales no cuestionados hasta el momento.

2.1.2. La educacion intercultural y multicultural en América Latina. El caso de
México.

Para el caso latinoamericano, las nociones de interculturalidad y educacion
intercultural aparecen en la educacién publica indigena de la mayoria de las naciones
latinoamericanas en el Ultimo cuarto de siglo XX (Mufioz, 2002: 26). Dietz y Mateos
Cortés (2011) y Mateos Cortés (2011) abordan un analisis de la migracién de los
discursos interculturales entre paises anglosajones y europeos continentales y, entre
éstos y América Latina a partir de los actores y contextos en los que se implementan,
importan y/o exportan. Una de las formas de comunicacion y transmision de dicho
discurso estuvo en la presién internacional para asentar dicho marco conceptual en el
terreno®™, asi como, en las reformas constitucionales de cada uno de los paises®
(Mufioz, ibid: 30). Por otro lado, no puede obviarse el papel protagénico de
determinadas agencias de cooperacién internacional como la GTZ alemana en Perl o
Ecuador o la propia UNICEF (L6pez, 2009). Sefiala Aguilar (2007) ademas que dicho
trasvase discursivo signific6, sobre todo, la adopcién del mismo por parte de
diferentes Estados, entre ellos el mexicano el cual inicié toda una politica educativa

bajo el rétulo de educacién intercultural bilinglie como veremos seguidamente.

19 Véase el Convenio 169 de la Organizacién Internacional de Trabajo sobre Pueblos Indigenas y
Tribales, la Declaracién Universal de los Derechos Colectivos de los Pueblos de 1990, la Declaraciéon
Universal de Derechos Lingisticos de la UNESCO en 1996 o la Declaracion Universal de la UNESCO
sobre Diversidad Cultural de 2001. Cabe sefialar ademas el papel de organismos internacionales
como el Banco Mundial el cual establece ciertas directrices que se han trasladado igualmente a las
politicas educativas de los estados y que estan dirigidas principalmente hacia la rentabilizacion y
gestién del sistema educativo (Comboni, 2002: 267).

20 Para mencionar algunos casos sefialamos que Per( modificd su Constitucion en 1993 siguiendo los
dictamenes del Convenio 169 reconociendo el multiculturalismo y el respeto a la diversidad cultural; en
Colombia este proceso tuvo lugar en 1991; en Argentina en 1994 y en México en 1990.
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Sin embargo, autores como Zizek interpretan el multiculturalismo como la forma
ideal de ideologia del capitalismo global, la cual establece una distancia eurocentrista
condescendiente y/o respetuosa para con las culturas locales, un ‘racismo con
distancia’, negado, que ‘respeta’ la identidad del Otro, como una forma de reafirmar la
propia superioridad (Zizek, 2001: 172). Esta vision del multiculturalismo es compartida
por otros autores latinoamericanos que ven en la génesis del multiculturalismo y sus
conceptos relacionados, una nueva forma de imponer términos generados en
contextos ajenos a los propios y, por tanto, ideologias y formas de ver hegeménicas
que perpettan la situacion de desigualdad y exclusion de unos grupos frente a otros
(Cavalcanti-Shiel, 2007). De ahi que otros autores mantengan que el concepto de
interculturalidad tiene su origen en diferentes contextos, entre ellos, los propios paises

latinoamericanos.

Lépez (2001) recoge que hace casi tres décadas Mosonyi y Gonzalez (1975)
plantearon un “Ensayo de educacion intercultural en la zona arahuaca del rio Negro
(Territorio Federal Amazonas) Venezuela”. Hasta entonces, las propuestas educativas
para los grupos indigenas planteadas desde los gobiernos y desde los organismos de
cooperacion internacional se basaban en la integracién a la sociedad criolla nacional
desde la aculturacion y asimilacién linguistica (Cfr. Cap 3:2). Sin embargo, dicha
empresa asimiladora se proponia uniformizar a mas de 40 millones de indigenas que
son los que pueblan América Latina (10% del total) y en donde sobreviven mas de 500
lenguas indigenas diferentes (Lopez y Kiper, 1999). Desde el sistema educativo
colonizador las tasas de analfabetismo eran vertiginosas asi como el absentismo
escolar. El sistema estaba fallando y de dicha insatisfaccion nacen las primeras
reivindicaciones por parte de grupos indigenas respecto a su derecho a una educacion
y a la apropiacion de la lengua hegemonica, de ahi el caracter “bilingtie” que ha
caracterizado a dicho modelo en América Latina. Posteriormente, fruto de tales
demandas, surgio la “educacion bilingie de transiciébn” que reconocia el uso
diferenciado de los idiomas en conflicto y recurria al uso transitorio de los idiomas
indigenas, por lo menos para facilitar la apropiacion de un idioma europeo asi como

del codigo escrito en éste (Lopez, 2001:7).

Asi surgieron importantes proyectos en Bolivia, Ecuador, Guatemala, Pera o
Argentina. Sera con el auge del movimiento indigena en los afios setenta cuando surja
un nuevo modelo de educacion bilingle, el de mantenimiento y desarrollo que sera un
enfoque educativo dirigido a consolidar el manejo de la lengua materna de los

educandos a la vez que se propicia el aprendizaje de la segunda lengua (ibid: 7).
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En la década de los ochenta se plantea la necesidad de trascender el plano
meramente linguistico y los movimientos indigenas mas consolidados empiezan a
exigir la modificacion del curriculo escolar para que haya cabida de los saberes,
conocimientos, historias y valores tradicionales. Nace de esta manera, la educacion

bilingiie intercultural (o intercultural bilingiie”) como

una educacioén enraizada en la cultura de referencia de los educandos abierta a la
incorporacion de elementos y contenidos provenientes de otros horizontes
culturales. Es una educacién vehiculada en un idioma natal y un segundo idioma
que propicia el desarrollo de la competencia comunicativa de los educandos en
dos idiomas (ibid: 8).

Es necesario mencionar también que los primeros origenes de la educacion
bilingle surgen de la iniciativa de William Cameron Townsend, pastor protestante
norteamericano, en Guatemala. Cre6 una organizacion religiosa que tuvo dos
vertientes, por un lado los traductores Wicliffe de la Biblia como institucién religiosa y
el Instituto Linguistico de Verano (ILV) como centro linguistico y pedagdgico, asi como,
una nueva forma de predicar la “palabra de Dios” en las propias lenguas indigenas.
Los primeros dirigentes indigenas surgieron de esta institucion y fue en ellas donde

aprendieron a leer y escribir.

Atendiendo especificamente al caso de México, la educacién intercultural en su
version bilinglile ha seguido un camino semejante al presentado para el contexto
latinoamericano. La interculturalidad como concepto esta vinculado con la poblacién
indigena, minoria autoctona que en un momento determinado plantea una serie de
demandas sociales y politicas que tienen que ver con su posicion en el Estado-Nacion
y que vienen derivadas de su historia colonial y de dominio. Fornet-Betancourt, autor
tomado como referencia para definir el marco tedrico en el que se fundamenta la
propuesta de Educacion Intercultural Bilingtie por parte de la Coordinacién General de
Educacion Intercultural y Bilinglie (CGEIyB) de la Secretaria de Educacion Publica

(SEP) del gobierno mexicano, plantea que

la necesidad de dialogo intercultural en América Latina esta conectada con la
historia de conquista y de la colonizacion del subcontinente en tanto que historia
de un desastre continuado: la destruccion y opresion sistematicas de las
diferencias culturales (Fornet-Betancourt, 2002: 131).

21 Existe divergencias en torno al uso de la expresion “intercultural bilinglie” o “bilinglie
intercultural”. La eleccion de la primera expresién responde a la asuncion de que toda educacion
intercultural puede ser bilinglie aunque no toda educacion bilinglie es intercultural. La segunda expresién
nace de la propia evolucion del modelo educativo que comenz6 siendo una educacion bilinglie al ser el
uso de la lengua indigena la primera demanda realizada y que, posteriormente, pasé a ser intercultural
desde el momento en que se reivindico la incorporacién de los contenidos culturales y sociales de los
pueblos indigenas. Nosotros usaremos la primera expresion a partir del argumento dado.
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Es por ello necesario comprender los antecedentes y el pasado colonial de las
politicas educativas en el pais. Desde la época de la conquista en la que se trataba de
convertir, dominar y aculturar (Aguirre, 1975) al indio, hasta la Revolucion Mexicana -
pasando por la Independencia de México- la atencidon educativa de las poblaciones
indigenas se fundamentaba en la busqueda de la unidad nacional a partir de la

ensefianza de la lengua espafiola (Cfr. Cap 3:2).

La nocion de interculturalidad tendra un peso especifico en el trabajo de
atencion a poblaciones indigenas especificamente en materia de salud dentro del
Instituto Nacional Indigenista (INI) y la Secretaria de Salud (Mateos Cortés, 2011: 19).
Sin embargo, no serd adoptada de manera oficial hasta la década de los noventa
marcada por enmiendas y modificaciones que los poderes ejecutivo y legislativo
realizaron a la Constitucion fruto de las demandas de las organizaciones nacionales e

internacionales (Schmelkes, 2006b).

Finalmente, de manera mas reciente han tenido lugar ciertos acontecimientos
de importancia de cara a la consolidacion de la educacion intercultural en México tales
como la creacion de la Coordinacion General de Educacion Intercultural Bilingue
(CGEIB) en el afio 2001; la promulgacién de la Ley General de Derechos Linguisticos
de las Comunidades y Pueblos Indigenas (2002) o; el Programa Nacional de
Educacion (ProNaE, 2001-2006) (Cfr. Cap. 3).

Por dltimo, cabe sefialar que los movimientos de base latinoamericanos han
visto reforzada su postura contestataria desde la influencia postmodernista en los
enfoques post-coloniales y, sobre todo, decoloniales (Lander, 2000; Grosfoguel,
2007). De ahi el rechazo expreso a las categorias conceptuales eurocéntricas y
occidentales sobre la realidad latinoamericana que han estado legitimando la situacion
de dominio y explotacion desde la época colonial sobre América Latina y las
poblaciones indigenas especificamente. Desde la perspectiva decolonial, se aboga por
la toma de conciencia sobre el racismo epistémico y las desigualdades estructurales
asi como por la reivindicacion de recuperar las propias cosmovisiones, epistemologias
y categorias para generar relaciones de poder diferentes y superar asi las jerarquias
histéricas (Santos, 2009).

Como hemos podido ver a lo largo de los dos contextos la nocion de educacion
intercultural -o multicultural en el contexto anglosajon- est4 presente en todas ellas
aunque con matices sobre su origen. Segun algunos autores, el término evolucion6

desde su génesis como “multiculturalismo” en los afios sesenta hasta su aterrizaje
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“intercultural” en la Europa continental de donde se traslada a América Latina en el
altimo cuarto del siglo XX. Otros autores, en cambio plantean que la nocion de
interculturalidad aparecio casi simultaneamente en América Latina y en Europa [...]
aunque como es obvio, desde perspectivas e intereses diferentes (Lopez, 2004:
247ss). Para el caso europeo, ésta estaria vinculada con la presencia de minorias
inmigrantes relativamente recién llegadas mientras que para el caso latinoamericano
ésta naciéo en los primeros proyectos de educacion en los que los estudiantes
indigenas entraban en contacto con la cultura oficial hegemodnica surgiendo asi, de
alguna manera, un rechazo a la imposicion cultural y una conciencia de que los
estados nacionales modernos son incapaces de gestionar los conflictos de las
identidades (Tubino, 2001: 186).

Para concluir, Pérez (2009), desde los aportes de varios autores latinoamericanos,
reafirma que la educacion intercultural surgid de manera simultanea en ambos
contextos a partir del analisis de los movimientos sociales que se encuentran a la base
de su desarrollo. Segun la autora, los movimientos indigenas no caben dentro del
analisis de los movimientos sociales asociados al multiculturalismo norteamericano.
Segun Dietz (2009) estos movimientos se caracterizan por tener una estructura
organizativa altamente flexible; insistir en la autonomia del movimiento especifico
frente a otros actores politicos sobre todo el Estado; poseer una cierta carencia de
ideologia de transformacion de la sociedad en su totalidad; limitarse a tematicas
especificas que no abarcan un proyecto societal global y, por Gltimo; mantener una
composicion social heterogénea y “multiclasista” con una constante tematizacion de la
identidad y subjetividad. En contraposicion, en el caso de los movimientos indigenas
en América Latina, estariamos hablando de un conjunto de actores muy definidos, esto
es, pueblos indigenas y otros grupos de apoyo, con fuerte sentido anticolonial, que
exigen transformar todo el sistema social y el Estado, a diferencia de los movimientos
multiculturalistas. En segundo lugar, plantea Pérez, la interculturalidad no busca solo el
reconocimiento cultural y el didlogo para lograr mayores cuotas de poder y/o acciones
de discriminacion positiva, sino que la interculturalidad desde los movimientos
indigenas exige una nueva sociedad justa, diversa, democratica e incluyente,
asemejandose de esta forma mas a las vertientes de multiculturalismo critico (Banks,
2009). Por ultimo, el dialogo intercultural en los movimientos latinoamericanos se
fundamenta en el fortalecimiento de las identidades culturales tendiendo a una especie

de esencialismo estratégico que, aunque compartido con algunas propuestas
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multiculturales de autosegregacion, se confronta a las nociones de hibridismo (Garcia

Canclini, 2001) que estan presentes en las propuestas asociadas a la interculturalidad.

Como sintesis de dichas similitudes y, sobre todo, divergencias entre los contextos

en

los que se desarrollan

los conceptos de

presentamos la siguiente tabla comparativa:

interculturalidad/multiculturalismo

TABLA 3: COMPARATIVA ENTRE LA VERTIENTE ANGLOSAJONA, CONTINENTAL-
EUROPEA Y LATINOAMERICANA

Vertiente anglosajona

Vertiente continental-
europea

Vertiente
latinoamericana

CONTEXTO

ANTECEDENTES

MOVIMIENTOS EN SU
BASE

Aifos 70y 80
Importante precedente en
los 60

Contexto fruto de
movimientos migratorios:
europeos, mexicanos,

afrodescendientes, etc.

Cobra mayor fuerza en
los afios 70 y 80.
Contexto fruto de
movimientos migratorios.
Independencia de las
colonias

Primeros proyectos a
mediados de los afios 70
Contexto: realidad
plurinacional histérica
Movimiento migratorio de
zonas rurales a urbanas

Afios 20: Educacién
Intercultural

Afios 50: Intergroup
education movement
Afos 60: Estudios
Etnicos y movs.
revitalizacién étnica

Segunda Guerra Mundial
Constitucion de la C.E.E.
y U.E. Trabajadores
migrantes

Consejo de Europa:
atencion educativa a los
estados miembros

Educacion colonial
Educacioén indigena
Aculturacién y asimilacion
linguistica

Educacién bilinglie

Impulsado por el
movimiento de los
derechos civiles y post 68

La impulsan movimientos
post 68 que derivan del
multiculturalismo

Impulsado por los
movimientos indigenas y
de liberacion de los afos
70

Grupos minoritarios
(Afrodescendientes
inicialmente)

Reivindican el derecho a
la diferencia dentro del
Estado-Nacién

No ideologia de

transformacion social

Minorias al6ctonas
Reivindican el derecho a
la diferencia dentro del
Estado-Nacion
Importantes demandas
por parte de
profesionales de la
mayoria hegemonica
(docentes)

No ideologia de
transformacion social

Grupos minoritarios
(Pueblos Indigenas)
Reivindican la
descolonizacion y la idea
de un nuevo Estado
plurinacional

Si ideologia de
transformacion social

Auténomos de partidos y
organizaciones politicas
institucionalizadas

Auténomos de partidos y
organizaciones politicas
institucionalizadas

Auténomos de partidos y
organizaciones politicas
institucionalizadas.
Buscan alianzas

MARCO FILOSOFICO

Colectivos

Individuo des-centrado y

Colectivos esencializados
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esencializados:
autosegregacion y guetos

des-esencializado

como estrategia.

Influencia postmoderna

Influencia postmoderna

Influencia postcolonial y
decolonial

Enfoque compensatorio

Enfoque compensatorio

Enfoque compensatorio

INSTITUCIONALES

Paradigmas deprivaciéon | Paradigma  deprivaciéon | Paradigma deprivacion
cultural/ diferencia | cultural/ diferencia | cultural/adicion
cultural cultural/lenguaje étnica/autoconcepto/lengu

aje

MEDIDAS Discriminacién  positiva/

cuotas de poder hacia

Competencias
interculturales para todos

Discriminacion positiva
Interculturalidad

minorias Acciones especificas | todos en el discurso
Guetizacién para poblacién extranjera | Acciones especificas para
indigenas
Atencion
bilinglismo

Fuente: Antolinez (2011)

2.2. La emergencia de los Estudios Interculturales.
Acabamos de ver la evolucion discursiva de lo “intercultural/multicultural” en

diferentes regiones de interés en nuestro trabajo. En el presente apartado abordamos
la constitucion de una disciplina de investigacion y estudio que ha nacido desde el
interés de determinadas corrientes académicas por la presencia de minorias étnicas
y/o culturales o de poblacion extranjera y migrante en el seno de los Estados-Nacion y
visibilizadas por el movimiento multicultural. El estudio de dichos procesos requiere de
una visibn comparativa y multidisciplinar que se esté fraguando en la constitucion de
un ambito de estudio propio, los Estudios Interculturales, en donde ubicamos
académicamente el presente trabajo.

Presentamos a continuacion algunas disciplinas académicas que comenzaron
a incorporar la diversidad cultural en su reflexién y teoria y que aparecen como
del (Dietz, 2007, 2009),

posteriormente algunas disciplinas que han incorporado el concepto tanto en sus

“antecedentes” discurso intercultural presentando

propuestas teéricas como practicas.

2.2.1. Antecedentes
Los Estudios Interculturales se nutren de la mirada de diferentes enfoques y

disciplinas que tuvieron gran fuerza cuestionadora en décadas anteriores y que aun
actualmente mantienen vigencia. Por un lado, cabe sefalar los “Estudios Etnicos”.

Como mencionamos anteriormente, existe un primer momento en el que las
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reflexiones posmodernistas y las reivindicaciones de los movimientos sociales
presionan a la academia y cuestionan su produccion cientifica tal y como se habia
estado desarrollando. De entre ellos tiene gran protagonismo los denominados
“estudios de la mujer” que defendian el estudio por parte de mujeres investigadoras de
tematicas vinculadas con la mujer (Stolcke, 1992; Narotzky, 1995; Moore, 2004). De
alguna manera, esta estrategia epistemoldgica y metodolégica que trata de incluir la
voz del sujeto estudiado a través del protagonismo del investigador/a se traslada a los
Estudios Etnicos en los que los miembros de minorias étnicas son los que se dedican
al estudio de los fenbmenos que les competen. Y es que, paralelamente, una de las
consecuencias del posmodernismo para las ciencias sociales, principalmente en la
antropologia, fue la deslegitimacion de los investigadores como representantes de las
voces de aquellos “otros” estudiados asi como, por ende, del caracter cientifico de la
disciplina (Geertz, 1989). Este cambio de estrategia trata de responder a esta cuestion
desde la incorporacion de los puntos de vista de aquellos grupos hasta entonces
silenciados, esto es, mujeres y otros tipos de minorias étnicas y/o culturales. Los
Estudios Etnicos tuvieron gran éxito primero en los Estados Unidos y posteriormente
en las instituciones de educacion superior britanicas, sin embargo, como sefiala Dietz
(2003) en vez de lograr una multiculturalizacién ‘transversal’ de las disciplinas
académicas, se obtiene un ‘nicho’ propio desde el cual teorizar acerca de las politicas
de identidad y diferencia, desplegando a menudo un ‘absolutismo étnico’ (p. 52).

En segundo lugar, cabe seinalar el papel de los Estudios Culturales como
antecedente de los Estudios Interculturales. Bajo la influencia de la teoria critica de la
Escuela de Frankfurt (Horkheimer y Adorno, 2005) en los afios ochenta y noventa
tiene lugar el giro hacia las ‘nuevas humanidades’ dentro de las cuales se enmarcan
los Estudios Culturales. Esta tendencia interdisciplinar y transdisciplinar, aglutina las
reflexiones de la sociologia y antropologia sobre la cultura, la nocion filolégica y
estética de ‘texto’ y el concepto de ‘representacion’ proveniente de los medios de
comunicacion (Dietz, ibid: 53-54).

Se mantiene que todas las identidades son constructos (Cfr. Cap. 1:1.2.1.) y se
trasladan a las sociedades occidentales las criticas al esencialismo. Desde este punto
de vista, se defiende que la identidad se equipara con la identificacién individual,
subjetiva y cambiante del actor social que sélo puede ser condicionada a través del
juego dialéctico y relacional entre lo dominante y lo subalterno. Sin embargo, esta
corriente no se escapara de las criticas, sobre todo, por el eclecticismo te6rico en el

que se fundamenta.
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2.2.2. Interdisciplinariedad
Estos aportes sefialados han ido fraguando, como mencionamos, la

consolidacién de un espacio académico propio que permea de alguna manera
multiples disciplinas de las ciencias sociales en donde la cuestion de la diversidad
cultural adquiere un cariz central.

Cabria sefalar, entre las diferentes areas que aportan sus reflexiones a los
Estudios Interculturales, la economia. Desde ésta se ha tratado de incluir de manera
aditiva la diversidad cultural desde el punto de vista de la incorporaciéon de diferentes
culturas industriales, institucionales o profesionales y la identificacion de diferencias
culturales con normas y valores caracteristicos de diferentes nacionalidades.

Sumado a ello hay que mencionar la psicologia intercultural que mantiene
fuertes relaciones con la linglistica y la psicopedagogia. Se enriquece de conceptos
como el de “competencia comunicativa” y lo trasladan al terreno intercultural y, por otro
lado, recibe los aportes de la antropologia en su distincién entre las perspectivas emic
y etic a la hora de abordar el andlisis comunicativo. Desde el enfoque de la
comunicacion intercultural, las teorias enmarcadas en esta corriente tratan de explicar
fenomenos relacionados con el encuentro intercultural tales como el extrafiamiento,
entendimiento e identificacién (Rodrigo, 1999).

Por otro lado la filosofia, como disciplina, también se ve cuestionada a partir de
los aportes criticos postmodernistas a proposito de la existencia de una Unica version
etnocéntrica acerca del conocimiento y la realidad. Desde esta exigencia de apertura a
otras cosmovisiones, religiones y concepciones filoséficas nace la propuesta de crear
una nueva racionalidad intercultural desde la confluencia e incorporacion de diferentes
modelos filoséficos. Entre ellos, cabe sefialar como de especial importancia a
Pannikar, que propone una ‘ciencia comparativa de la filosofia’ basada en el
intercambio dialégico y armoénico entre lenguas, religiones y cultura (Pannikar, 2002).
En el contexto latinoamericano cabe mencionar igualmente a Fornet-Betancourt que
define la interculturalidad como experiencia que hacemos en nuestra vida cotidiana en
tanto que contexto practico donde ya estamos compartiendo vida e historia con el otro
(2002: 126). Por ultimo, Santos (2002) parte de la critica de la concepcidn de derechos
humanos de la filosofia politica occidental y su opcién por una ‘hermenéutica diatépica’
consistente en un dialogo transcultural que trascienda los lugares comunes de cada
cultura.

No podemos obviar igualmente que estas nuevas formas de hacer filosofia

mantienen implicaciones con respecto a nuevas formas de concebir el Estado o las
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organizaciones politicas existentes. Por un lado, Godenzzi (2005) considera la
interculturalidad como una categoria ético-politica que ampara una propuesta dialégica
a través de la cual se negocia y se toman las decisiones correspondientes para lograr
un estado incluyente y pluralista que se fundamente en la igualdad. Por otra parte,
otros autores como Boaventura de Souza Santos reconocen la no neutralidad del
estado en la construccion de proyectos plurinacionales, interculturales y poscoloniales.
Frente a la concepcion hegemoénica de democracia impuesta desde el periodo de
entre guerras, basada en la burocratizacion y en la concepcién de que la
representatividad es la Unica forma posible de las democracias a gran escala, el autor
plantea la posibilidad de existencia de otro tipo de democracias denominadas
“participativas” que plantean “una nueva gramatica histdrica” y que confrontan el
principio de “representatividad” a partir del hecho indiscutible de la diversidad cultural
de las sociedades (Santos y Avritzer, 2005: 47).

Por dltimo, es especialmente importante el papel de la interculturalidad en la
pedagogia a partir de lo que viene denominandose educacién intercultural. En paginas
anteriores hemos descrito el proceso a través del cual el multiculturalismo entré en la
escuela y los “problemas escolares” comienzan a ser interpretados a la luz de la
“diversidad cultural” corporeizada en forma de minoria. Es quiza en la pedagogia
intercultural donde mayor protagonismo estan adquiriendo los debates interculturales
como veremos posteriormente en cada uno de los contextos de nuestro estudio (Cfr.
Cap.3).

Hay que sefalar, para finalizar, que cada una de estas disciplinas y el abordaje
que hacen de la interculturalidad y diversidad cultural en su seno, no estan exentas de
criticas y cuestiones aun no resueltas. Precisamente, algunos de estos asuntos por
resolver —especificamente en el campo de la educacion- son los que vamos a

presentar en el siguiente apartado.

2.3. Los retos de los Estudios Interculturales
En este punto vamos a sintetizar algunas de las cuestiones inconclusas que

hemos encontrado en la literatura sobre educacion inter/multicultural y que nos ofrecen
elementos de reflexiébn para nuestra investigacion e, igualmente, pistas sobre hacia

doénde avanzan los Estudios Interculturales.

1- En primer lugar, en los tres casos mostrados anteriormente hemos detectado

la referencia casi exclusiva entre multiculturalismo e interculturalidad con unas
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realidades sociales concretas: minorias étnicas, raciales y/o nacionales en contextos
de discriminacion social y/o historica (Téllez, 2000; Garcia-Cano y Schimpf-Herken,
2009; Gil Jaurena, 2009; Dietz y Mateos Cortés, 2011;). En el caso estadounidense,
hemos podido comprobar como hablar de multiculturalismo y rastrear sus origenes nos
obliga a dirigir nuestra mirada principalmente hacia aquellos movimientos de atencion
a la poblacion afroamericana, ademas de la mexicana, puertorriquefia, nativos

americanos y americanos asiaticos.

In the United States as well as in other Western nations, multicultural education
first focused on racial, ethnic, and language minority groups. In time and in
response to protest movements by women and people with disabilities,
multicultural education in the United States (...) is slowly expanding to include
issues related to gender and excepcionality (Banks, 2009: 14).

Son las demandas sociales y educativas de estos grupos las pioneras en tratar
de desmantelar el orden estructural creado, viéndose enriquecido en la década de los
sesenta con las multiples criticas y exigencias de otros grupos de poblacion que toman

conciencia igualmente de su “derecho a la diferencia”.

Para el caso europeo, la interculturalidad ha dirigido su mirada casi
exclusivamente a la diversidad en relacién a la inmigracion ocultando asi otras formas
de diversidad y diversificacién, como seria el caso de la poblacion gitana residente en
Espafia. (Garcia, Granados y Garcia-Cano; 1999). Es necesario reconocer, ademas,
que la interculturalidad ha quedado de alguna manera estigmatizada al estar
directamente relacionada con actitudes alarmantes, dramaticas y catastrofistas,
caracteristicas de los discursos acerca de la inmigracion (Abdallah-Pretceille, 2001:
35). De igual forma, en el caso latinoamericano la interculturalidad se interpreta como
propuesta educativa de atencion a poblacion indigena convirtiéndose en uno de los
mayores retos actuales su extension al resto de la poblacion (Lépez, 2004; Schmelkes,
2006a).

Este hecho nos desvela algo un tanto mas profundo. El multiculturalismo como
aglutinador de movimientos sociales, la interculturalidad y las propuestas educativas
vinculadas son el resultado de las criticas a la que se estd sometiendo el proyecto
homogeneizador de los diferentes Estados-nacién. De entre todos los grupos que
cuestionan dicho proyecto nacional, sean quizd los mas visibilizados las minorias

étnicas y/o raciales en procesos historicos y actuales de exclusion social.

2- Atendiendo a las respuestas institucionales de dichos Estados-nacion, es

significativo sefialar el hecho de que sea el paradigma de “deprivacion cultural” el que
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ha caracterizado la atencion educativa en los tres casos sefialados?. Dicho paradigma
asume que los jovenes de bajos recursos no logran el éxito escolar por carencias en
su comunidad tales como desorganizaciéon familiar, pobreza, escasez de un concepto
efectivo de adquisicién asi como otros déficits intelectuales y culturales. De ahi que la
respuesta institucional venga de la mano, principalmente, de la compensacion (Cfr.
Cap.5)

3- De esto se deriva otro de los puntos en comun que hemos encontrado. Gran
parte de los discursos y préacticas interculturales y/o multiculturales pecan en su
contenido de un dominio del modelo culturalista. El culturalismo opera con una doble
l6gica. Por un lado, la diversidad es interpretada y reducida Unicamente conforme a
criterios “culturales” de forma y manera que las probleméticas sociales y su gestion
acaban “etnificadas” confundiendo asi diversidad y desigualdad. En segundo lugar se
homogeneiza la cultura hacia el interior de los grupos considerados como “diferentes”
borrando asi la diversidad y heterogeneidad interna (Gregorio y Franzé, 1999). De
alguna manera, dichas propuestas tratan de solucionar los problemas educativos de
las minorias étnicas desde una légica que encontramos vigente en mdltiples de las
investigaciones que se siguen realizando y en el discurso de los expertos en
educacion intercultural, como sefiala Franzé (2008a)?® asi como en ciertas propuestas
educativas que se implementan en la practica (Gorski, 2008)?*. Esta lgica culturalista

tiene ciertas consecuencias politicas viendo algunos autores el discurso multicultural

22 Cabe sefialar que Banks (1995) plantea que las politicas y acciones educativas estuvieron
fuertemente inspiradas por la teoria del déficit cultural, siendo sustituida durante un tiempo por la
teoria de la diferencia cultural la cual planteaba que el fracaso escolar de las minorias era debido al
choque cultural existente entre la cultural escolar y los estilos de ensefianza de los maestros y la
cultura de origen y formas de aprendizaje de los educandos. Sin embargo, comenta el autor que a
finales de los afios 80 se asiste de nuevo a una reactivacion del paradigma de “deprivacion cultural”.

23 Franzé ejemplifica este hecho a partir del analisis de determinados trabajos de investigacion como el
de Martin Rojo et al. (2003). Segun la autora, en dicho trabajo se pretende analizar las relaciones de
poder/estatus linguistico/cultural entre “mayorias” y “minorias” socioculturales y linglisticas. Sin
embargo, considera la autora que las categorias analiticas se cierran prematuramente identificando
“mayoria” con sociedad autoctona y “minorias” con los diversos grupos linglisticos/nacionales
(extranjeros). De esta forma - sefiala- se procede a ‘“etnificar” la ldgica escolar de la
diferenciacion/desigualdad y se percibe las situaciones a las que se ven confrontados los alumnos en
términos exclusivamente etno-lingliisticos sin tener en consideracion otras categorias tales como
capitales culturales y educativos, contextos sociofamiliares, trayectorias, etc.

24 Desde la premisa de que las practicas y el marco tedrico actual sobre educacion intercultural en
Estados Unidos perpetla las jerarquias sociales y politicas existentes, Gorski muestra un ejemplo
concreto: la Noche de los Tacos (Taco Night) en la escuela de primaria en la que estudié. Segun el
autor, este tipo de practicas -aunque bien intencionadas- no son suficientes para lograr los objetivos
de justicia social implicitos en el modelo de educacion intercultural ya que, de alguna manera,
conllevan a simplificaciones. Por un lado, la identificacion de todos los mexicanos con una préactica
cultura concreta, comer tacos; por otro lado, la extensién de que todos los Latinos son iguales y todos
estan relacionados con simbolos estereotipados tales como sombreros, canciones folkléricas y, por
supuesto, determinados gustos gastrondmicos como los tacos y por Ultimo; la idea de que a la gente
blanca le gusta los tacos, especialmente como estan preparados en Estados Unidos y que no tienen
nada que ver con la forma en que se comen en el propio México.
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como un discurso conservador que mantiene de alguna manera una construccion de la
alteridad esencialista y homogénea, encorsetando la diferencia en entidades cerradas
en donde no puede darse el didlogo y por tanto, tampoco la disputa ni la evidencia de
desigualdad y conflicto. Desde esta 6ptica, el multiculturalismo abusa del término
diversidad para encubrir su caracter asimilador (Duschatzky y Skliar, 2001; Zizek,
2001).

4- Por otro lado tenemos que en la teoria, investigacion y practica intercultural
se sigue confundiendo el nivel analitico respecto al normativo. De ello se deriva el
hecho de que en la mayor parte de paises que elaboran estrategias
multi/interculturales se esté dando una mayoria de trabajos programéticos y
propositivos frente a los descriptivos o fundamentados en andlisis empiricos (Grillo,
2007). Plantea Terrén (2005), para el caso concreto de Espafia, que el problema radica
en haber asumido una ideologia anti-asimilacionista exportada de las experiencias de
diversidad cultural en otros paises de mayor tradicibn en estos temas y que ha
provocado que la produccién intercultural esté vinculada a la busqueda de la
integracidén y convivencia en condiciones de igualdad de las minorias y mayorias. Sin
embargo, en los tres contextos podemos apreciar cdmo los trabajos en educacion
multi/intercultural siguen teniendo una tendencia aplicada guiados por los principios de
igualdad, justicia social, democracia y convivencia, frente a propuestas de

investigacion centradas en el andlisis de la realidad existente.

5- Junto a ello, hay autores que han mencionado la restriccibn de la
investigacion y aplicacion del modelo inter/multicultural al &mbito educativo, y mas
concretamente, dentro de la realidad exclusivamente escolar. Como nuestro propio
trabajo ha reflejado, es cierto que el multiculturalismo ha encontrado como campo de
batalla ideal la escuela y la academia. Esto ha implicado, por otro lado, que la
educacién multicultural haya sido abordada principalmente por educadores generando
discursos “por educadores para educadores” desvinculandose asi del contexto social
en el que se originaron dichos planteamientos (Garcia, Pulido y Montes; 1999). Una
consecuencia de este hecho ha sido la poca reflexibn o escasa atenciéon a
determinados conceptos esenciales vinculados a la teoria intercultural como es el de

“cultura” y la definiciéon del mismo en cada propuesta social y educativa.

6- Por dltimo, una de las cuestiones mas controvertidas en el debate
intercultural es que seguimos asistiendo a cierta carencia de una definicion comdn de

lo que es la ‘educacién multicultural’ o ‘intercultural’ como parte de una estrategia
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global de multiculturalizar la sociedad y sus instituciones. Este hecho se aprecia
igualmente en el contexto latinoamericano desde su paso de educacion bilingie

bicultural a intercultural.

Unido a este hecho, se encuentra la carencia de un marco teérico que permita
un progreso acumulativo de la teoria intercultural mas alla del eclecticismo que la
sigue definiendo. Y junto a ello, es significativo apreciar que se sigue manteniendo la
vision desde la academia de que es necesario y Util clarificar dichos conceptos, sobre
todo para los propios educadores:

If educators achieve this basic framework for agreement, and all concepts have the
same meaning in any country and any language, then we can open a clear and

open-minded dialogue to meet the educational challenges of globalisation,
pluralism and complexity (Portera, 2008: 488).

Concluimos que seria importante conocer los motivos de esta incapacidad y
afiadimos, ademas, que la tarea de dedicarse a encontrar un marco tedrico comun es
una labor no exenta de riesgos y que requiere de una reflexion en mayor profundidad

como plantearemos en las conclusiones de este trabajo (cfr. Cap.6).

Por ultimo, nuestro posicionamiento respecto a los Estudios Interculturales
trata, si no de superar, al menos si de dar respuesta a las cuestiones controvertidas
sefialadas anteriormente. Para ello, nos hacemos eco de la propuesta de Garcia-Cano
y Schimpf-Herken (2008). Segun las autoras, lo interesante de los Estudios
Interculturales radica no sélo en la centralidad que cobra la cuestion de la alteridad
sino en como el abordaje de ésta obliga a revisar los mecanismos que la constituyen
como diferente, asi como, la configuracion de la estructuras de poder y el estudio del
funcionamiento de las instituciones en el seno de nuestras sociedades. Con este
cambio de enfoque, estariamos superando la mirada investigadora centrada
Unicamente en sujetos para pasar a dirigir nuestra atencion hacia la propia estructura
social y sus instituciones:

..el campo de los estudios interculturales se centra en el andlisis y

cuestionamiento de las formas de construccién social de las diferencias. La diana
del interés reside en desenmarafiar las estructuras de poder o estructuras
hegemoénicas que despliegan los distintos Estados y sus instituciones y que
derivan en posiciones de desventaja social, politica, ideolégica o simbdlica
producto de su pertenencia minorizada nacional o etnificada. Y esto implica pensar

al “otro”, “los otros”, pero sobre todo y fundamentalmente a nosotros mismos y
nuestras instituciones (Garcia-Cano y Schimpf-Herken, 2009: 249).

Este punto de llegada dentro de los Estudios Interculturales nos obliga entonces
a dar un paso mas alla de la discusion tedrica en torno a la interculturalidad y el

multiculturalismo en el presente trabajo y comenzar a atender a la cuestién central
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en torno a la que gira la presente investigacion y que hemos explicitado en el
apartado anterior, esto es, los procesos de construccion de la diferencia del “otro”

en el seno de nuestros Estados-nacion.

Como sintesis de lo planteado hasta el momento presentamos la siguiente

tabla con las ideas centrales en torno a los Estudios Interculturales.

TABLA 4. LA EMERGENCIA DE LOS ESTUDIOS INTERCULTURALES:
ANTECEDENTES, DISCIPLINA, RETOS Y POSICIONAMIENTO

ESTUDIOS INTERCULTURALES

ANTECEDENTES DISCIPLINAS QUE ABORDAN LA
DIVERSIDAD CULTURAL

Estudios de la Mujer; Estudios Culturales Economia; Psicologia; Filosofia; Politica;
Pedagogia

RETOS

- Multi/interculturalidad = minorias étnicas, raciales y/o nacionales
- Atencion a minorias desde paradigma de “deprivacion cultural”

- Preponderancia del modelo culturalista

- Confusion nivel analitico y normativo

- Restriccion al ambito educativo

- Carencia de definicién o marco teérico comun

Andlisis de las instituciones y estructuras del Estado

POSICIONAMIENTO Atender a cdmo se construye la alteridad, la minorizacion y la

exclusion.

Fuente: Elaboracion propia

3. Diversidad cultural y transformacién pedagdgica: la relacion
escuela-comunidad
Por ultimo, el caracter inductivo de esta investigacién ha supuesto el hecho de

que ciertos elementos tedricos de interés analitico fueran desvelandose a medida que
se realizaba el propio trabajo de campo. Ello ha implicado que, si bien es cierto que
partimos de determinados marcos conceptuales que han direccionado nuestra mirada
investigativa hacia ciertos procesos sociales y culturales —como acabamos de ver-,
estos mismos procesos iluminaron a su vez la necesidad de otros elementos. Es el
caso de la tematica que vamos a abordar a continuacion, esto es, la propia relacion
entre la escuela formal, el papel de la comunidad en la que ésta se inserta y su

articulacion con la diversidad cultural.
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3.1. Modelos de andlisis de la relacidon escuela-comunidad y el papel de
la diversidad cultural.
A modo de panorama general, Garcia Bacete (1998) distingue dos lineas entre

los trabajos realizados fuera de Espafia en esta tematica. Por un lado, las
aproximaciones tedricas a la relacidon escuela-comunidad; por otro, los modelos de
participacion de familias en la escuela. A partir de la revision bibliografica realizada,
vamos a realizar una sistematizacién un tanto diferente de los diversos enfoques que
abordan la relacién escuela-comunidad sefialando el papel que juega la diversidad

cultural en ellos.

Modelo o enfoque territorial

En un contexto globalizado surgen perspectivas sobre la relacion escuela-
comunidad que ponen el énfasis en la vinculacion local de la escuela con el territorio
fisico del que forma parte. De esta manera, la institucién escolar se entenderia como
un actor mas del proceso comunitario.

Siguiendo a Subirats (2002), el desarrollo de una comunidad y de sus
potencialidades dependera de ciertos elementos, el principal de ellos, una identidad
que determine de forma colectiva lo rechazable y deseable en su seno. Esta identidad
comunitaria (Maldonado, 2004) — al igual que los Estados-nacién - ha de enfrentarse a
la realidad de la diversidad cultural presente cada vez mas en su interior. Subirats
resuelve esta cuestion a través del concepto de “identidad modular” de Gellner, segun
el cual cada pertenencia comunitaria (variable en el tiempo y en el espacio)
configuraria esa identidad modular, en la que seria posible tener un sentido de
comunidad alto y un nivel de aceptacion de la diversidad igualmente alto. Para ello,
segun el autor, se haria necesario que cada comunidad desarrollase unos elementos
basicos. Por un lado, una identidad colectiva que determine qué es deseable y
rechazable dentro de dicha comunidad; la capacidad de sus miembros de gestionar
recursos y competencias para acometer los cambios considerados como pertinentes;
la posibilidad real de hacer cosas significativas por parte de dichos miembros y; por
altimo, una autoestima comunitaria fuerte que permita el mantenimiento de los

procesos en el tiempo.
Modelo o enfoque de redes sociales

Por otro lado, el enfoque reticular parte de la idea de considerar tanto la

escuela como la propia comunidad en el marco de las redes sociales. De esta forma,
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la comunidad seria en si una red de redes sociales que forman parte de redes
mayores que generan capital social. La importancia en este enfoque estd mas bien en
las interacciones entre los elementos de la red (Requena, 2008) y no tanto en el

territorio como veiamos en el apartado anterior.

La escuela es en si misma una comunidad condicionada e influida por la
comunidad mas amplia de la que forma parte. No son dos realidades distintas e
incomunicadas, sino interdependientes y penetradas la una en la otra. (...) En este
sentido, el entorno no circunda la institucién escolar, sino que esta presente en
ella posibilitando o dificultando el cumplimiento de sus funciones. (Vera, 2007: 14).

El enfoque de redes sociales nace como giro epistemolégico necesario ante los
cambios en las sociedades actuales. La constatacion de la complejidad social conlleva
la percepcion del universo como “una red de interacciones”. Entender la organizacion
social en forma de red implica igualmente superar el pensamiento jerarquico piramidal
gue caracterizaba a la modernidad y dar un giro epistemolégico hacia las redes y las
concepciones heterarquicas. De esta forma, el conocimiento ya no es algo objetivo a lo
gue acceden unos cuantos sino que el conocimiento es el producto de la relacién de
las personas con el mundo.

A pesar de este cambio epistemoldgico post-moderno, plantea Dabas que el
sistema educativo no ha cambiado en absoluto. A lo mas que se ha llegado es a
entender el quehacer educativo en términos de éxito y fracaso escolar viendo la
inadaptacion de la escuela frente a un mundo en mutacion. Apela la autora a la
necesaria interaccion y coordinacién entre la escuela y su entorno para que el cambio
tecnoldgico y cultural pueda darse. De esta forma, plantea una serie de claves para
favorecer el desarrollo de habilidades tanto de la escuela como de las familias en este
mundo cambiante. La primera es pensar que los cambios no vienen sélo desde las
estructuras macroeducativas asumiendo cada uno responsabilidad en ello. En
segundo lugar, menciona la participacién entendida como toma de decisiones conjunta
y que camina hacia la co-gestion de la institucion escolar. En tercer lugar una apertura
comun para generar nuevas conexiones que implicaria la legitimidad de todos los
saberes y la blusqueda activa de los integrantes de la red social de aumentar el campo
de responsabilidades de cada uno de los actores.

Dabas (1998) plantea la posibilidad de fortalecer las redes y para ello menciona
dos tipos de redes como escenarios de accion posibles. La red interna que se
despliega en cada organizacion escuela y sus componentes (direccion, secretaria,
profesorado, etc.). Por otro lado, la red externa permite pensar en la relacion de la

escuela con la comunidad. Segun la vision epistemolégica que se adopte se puede
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considerar la comunidad como algo externo a la escuela o como algo que forma parte
de la escuela. Esta segunda acepcion permite atender a la comunidad como algo
unido e interrelacionado y permite, por tanto, trabajar en el fortalecimiento de los
vinculos, sean éstos los que sean, conllevando de esta forma un reconocimiento del

papel de la diversidad entendida en sentido amplio y vinculada a estas interacciones.

Modelo o enfoque ecoldgico-sistémico

Uno de los autores mas destacados en sus trabajos sobre las relaciones de la
escuela y la comunidad y su articulacion con minorias étnicas es John Ogbu.
Rescatamos en este punto su propuesta de acercarnos al estudio de los procesos
educativos desde un “modelo ecoldgico” y una “aproximacion a nivel multiple”. Dicha
aproximacion nace desde la necesidad de integrar las micro etnografias (mayoritarias
llevadas a cabo por investigadores educativos) con las macroetnografias (siguiendo
las pautas de la etnografia antropoldgica tradicional). Para desarrollarlo, Ogbu
describe los cuatro supuestos en los que se fundamenta la aproximacion mdltiple. El
primero de ellos parte de que la educacion formal esta conectada con otros rasgos de
la sociedad, principalmente la economia corporativa y la estructura de oportunidades
economicas. En segundo lugar, la naturaleza de esta conexion tiene una historia que
afecta a su vez a los procesos de escolarizacion. En tercer lugar, las conductas de los
participantes estan influidas por sus modelos de la realidad social y por ultimo, plantea
el autor, una adecuada etnografia escolar no puede reducirse a estudiar
acontecimientos en la escuela, el aula, la casa o el lugar de juegos (Ogbu, 1993: 159).
Tal y como sefiala Carrasco, Ogbu signific6 poner en evidencia el estudio de las
fuerzas comunitarias y su efecto sobre el comportamiento socioacadémico de los
jovenes (Carrasco, 2008: 188). De esta manera, ponia en relacién la estructura
ecologica (contexto social y econdmico de la escolarizacion), la estructura cognitiva
(como los sujetos perciben e interpretan su escolarizacion en relacion con su propia
percepcion de sus realidades sociales y econémicas) y la conducta escolar.

Esta perspectiva se venia enriqueciendo de las ideas sobre la reproduccion del
poder de Bourdieu, al plantear que la escuela es una institucién reproductora del orden
social. Si éste es excluyente, la escuela integrard pero dentro de ese sistema
estratificado. Hasta el momento, el problema de investigacién habia estado en explorar
las supuestas causas ocultas de la desigualdad educativa en el seno mismo de los
grupos y de los individuos que exhibian mayores proporciones de “riesgo”, abandono y

fracaso escolar y; por otro lado, en el conjunto de respuestas educativas disefiadas
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para contrarrestarlo, desde las medidas de caracter politico hasta las estrategias y
técnicas empleadas por la profesion docente (Carrasco, 2008: 185).

El salto desde el &mbito propiamente escolar al resto de la sociedad ofrecia
conclusiones muy sugerentes para enfocar los problemas educativos de las minorias
desde otro punto de vista. Asi, una de las ideas mas significativas de los trabajos de
Ogbu sobre minorias negras lo sefiala Carrasco de la siguiente forma

Como mecanismo adaptativo, la cultura es una respuesta a aquellas condiciones y
el modelo de Ogbu, asi como las aportaciones de otros autores en esta linea,
resitua su funcion e incluso la reconstruccion de su contenido en las relaciones
sociales interculturales entre minorias y mayorias (Carrasco, 2008: 186-187).

Es especialmente interesante para nuestra investigaciéon la propuesta de
Carrasco (2008) de retomar la aportacién de Ogbu y enriquecerla con las de otros
autores de cara a aplicar su modelo en otros contextos, como pudiera ser el espafiol o

el mexicano. Desde este enriquecimiento

El objeto de atencién se convierte, en el fondo, en el conjunto de las relaciones
gue incluyen tanto a minorias como a mayorias, los aspectos relacionados con el
rendimiento pero también las cuestiones de integracién, negociacion y conflicto
que se mezclan en su caracterizacién y comprensiéon (Carrasco, 2008: 183).

En estos procesos cobra importancia el andlisis de los “marcadores
irreductibles” o “marcadores étnicos” (Franzé, 2008a) como herramientas de
adaptacion de las minorias al contexto en el que son excluidos y como elementos
igualmente de cosificacién y objetivizacion de las minorias por parte de las mayorias
hegemonicas. De esta manera, elementos de identificaciéon y simbdlicos como puede
ser la lengua, no son diferencias culturales consistentes aunque, sin embargo todos
ellos pueden transformarse en radicalizaciones secundarias frente a la minorizacion, si
sigue siendo experimentada por los chicos y jévenes de origen inmigrante y minoritario
dentro y fuera de las instituciones educativas (Carrasco, 2008:199).

Por otro lado, la teoria ecolégica-sistémica de Bronfenbrenner surge —al igual
gue la propuesta tedrica de Ogbu- a partir del reconocimiento de la importancia de los
factores comunitarios en la salud mental y el desarrollo de los individuos. Enmarcada
dentro de la psicologia evolutiva y del desarrollo, este modelo presta atencidén a las
interacciones de las personas con los distintos microsistemas en los que se
desarrollan (familia, trabajo, escuela, amigos, etc.) y a las interdependencias de los
microsistemas entre si (familia, comunidad, sociedad) (Villalba, 1998: 189-190). Sin
embargo, la teoria matiza que realmente lo importante en el desarrollo del individuo no
son tanto los sistemas y su interrelacion sino mas bien la percepcién por parte de los

sujetos de los ambientes en los que participan (Bronfenbrenner, 1987).
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GRAFICO 2: REPRESENTACION DEL MODELO ECOLOGICO DE BRONFENBRENNER

MACRO SISTEMA

EXOSISTEMA

MESO SISTEMA

MICROSISTEMA

Fuente: Elaboracién propia

Atendiendo al gréafico presentado, encontrariamos en el microsistema los
entornos mas inmediatos que contienen a la persona en desarrollo: familia, escuela,
trabajo. El mesosistema lo conformarian las relaciones que existen entre dichos
entornos. Si partimos de un alumno o alumna de un centro educativo, su mesosistema
lo compondria el hogar-familia, la comunidad de iguales, la iglesia o asociaciones
religiosas y la escuela, entre otros que se puedan detectar. Es en este nivel donde se
generan las redes sociales. El exosistema serian aquellos sistemas en los que el
individuo no participa directamente pero que influencia directamente el desarrollo de la
persona desde la perspectiva de Bronfenbrenner. Por ejemplo, siguiendo con el
ejemplo del/la menor, el exosistema lo compondria la situacién laboral de los padres
del joven o el papel de los servicios sociales en la familia de la que forma parte. Por
ultimo, el macrosistema lo componen los aspectos histéricos, socioculturales, politicos,
etc. es decir, las normas, leyes, costumbres, sistema de creencias de una sociedad
dada (Bronfenbrenner, 1987: 23-25).

En sintesis, a partir de la aproximacién mdltiple, nuestra propuesta teorica de
andlisis se basa en la puesta en relacion de la escuela y lo que pasa dentro de ella con

su entorno. Asi, podremos comprender los complejos mecanismos de produccién de la
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diferencia, de estratificacion, desigualdad y exclusion social, asi como, la reproduccion
de ello en la escuela afectando especialmente a determinados grupos, tales como
inmigrantes extracomunitarios en el caso espafiol o poblacion indigena en México. Por
otro lado, gracias a dicho enfoque cobra especial interés ver las dinamicas de
negociacion entre los actores dentro de dichos procesos de “minorizacion”, asi como,
el uso estratégico que se hace de la cultura.

La interculturalidad como propuesta pedagogica en el caso educativo o politica
a nivel societal aparece como elemento central de analisis, a través de cuyos
discursos y practicas en la escuela formal pretendemos articular un enfoque holistico.
Por otro lado, el modelo tedrico de Bronfenbrenner, focalizado en el desarrollo
humano, nos permite distinguir entre fuerzas favorecedoras del desarrollo y fuerzas
amenazantes y gracias a la deteccion de ellas poder disefiar una intervencion
adecuada. En el caso de nuestro trabajo, ésta no seria la finalidad, aunque sera de
interés como herramienta de ordenacion de distintos niveles en la relacion escuela-
comunidad permitiendo rescatar el papel de los diferentes actores e instituciones y, por
otro lado, sirviendo como marco desde el que poder analizar los factores de

importancia en la gestion de la diversidad cultural.

3.2. Experiencias pedagogicas en la gestion de la diversidad cultural: la
Importancia de la relacion escuela-comunidad.
Siguiendo con la mirada comparativa que caracteriza nuestro trabajo, vamos a

presentar diversas experiencias pedagoégicas concretas en donde la gestion de la
diversidad cultural estd atravesada por el protagonismo que cobra la relacién entre

escuela y comunidad.

Experiencias en Espaia

De especial interés, de cara a la presentacion de los casos de estudio, es
mencionar el trabajo de las Comunidades de Aprendizaje. Estas se sitian en el
conjunto de proyectos que pretenden mejorar la calidad de la educacién para cambiar
las relaciones de desigualdad dentro y fuera de la escuela.

El trabajo de Comunidades de Aprendizaje, sin embargo, recibe la influencia de
una serie de trabajos previos y paralelos que han ayudado a conformar la propuesta
tedrico-pedagogica. Es de interés sefalar el Programa de Desarrollo Escolar (School
Development Program) liderado por James Comer desde la Universidad de Yale, a

partir de las demandas de dos escuelas primarias de New Haven que tenian
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problemas de convivencia y muy bajo rendimiento escolar. La propuesta se basé en
promover un clima escolar positivo a partir del fomento de relaciones entre padres,
profesores y alumnos y ajustando el aprendizaje de cada alumno con sus expectativas
(Echeita, 2007: 100). En la actualidad alcanzan a mas de setecientos centros, desde
escuelas de primaria hasta escuelas de secundaria, con especial dedicacion a la
poblacion afroamericana. Por otro lado, las Escuelas Aceleradas (Accelerated
Schools) por Henry Levin desde la Universidad de Standford en 1986 se inspiraron en
las cooperativas de trabajo y en los modelos de organizacion democratica del trabajo.
Se sustentaban en 3 principios béasicos: 1) Unir los esfuerzos de toda la comunidad
educativa en un objetivo comudn; 2) la implicacion de todos los miembros en las
decisiones y la asuncion de responsabilidades en ese sentido y; 3) la construccién de
la escuela desde los recursos que tenia la comunidad. Actualmente, hay unas 1000
escuelas en 40 estados de Estados Unidos y estdn organizadas por 12 centros
regionales.

Por Gltimo, cabe mencionar igualmente el proyecto Exito para Todos (Success
for all) de Robert Slavin de la Universidad de John Hopkins iniciado en 1987. El origen
responde a la misma realidad de los proyectos anteriores, escuelas con muy bajo
rendimiento y entornos conflictivos con el objetivo de prevenir el fracaso escolar. Sus
bases sociales son la democracia y la necesidad de igualdad educativa para todos y
todas. Este programa, junto con las anteriores experiencias presentadas, so6lo puede
desarrollarse en una escuela si un alto numero de sus participantes estan de acuerdo
en iniciar el proyecto.

Todas estas iniciativas presentadas se conforman como antecedentes
importantes del modelo de Comunidades de Aprendizaje. Podriamos considerar que la
primera Comunidad de Aprendizaje en Espafa tuvo lugar en 1978 en el Centro de
Formacion de Personas Adultas de La Verneda-Sant Marti (Sanchez Aroca, 1999).
Esta experiencia de éxito, entre otras, fue investigada y sistematizada por el grupo
CREA (Centre Especial de Recerca en Teories y Practigues Superadores de
Desigualtats) de la Universidad de Barcelona. De esta manera, se elaboré el modelo
de comunidades de aprendizaje ofertandose a quienes quisieran llevarlo a cabo. En
los primeros momentos, el mismo CREA llevé el asesoramiento cientifico de los
centros de educacién primaria y secundaria que realizaron la transformaciéon a partir
de 1995. Actualmente, dicho grupo sigue realizando asesorias en aquellos centros que
quieren iniciar su transformaciéon aunque con un apoyo cada vez mayor de los propios

centros educativos que ya son Comunidades de Aprendizaje y los Centros de
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Formacion del Profesorado. El grupo CREA ha coordinado recientemente también un
proyecto integrado de investigacion dentro de los Programas Marco 2007-2011 de la
Unién Europea titulado INCLUD-ED. Strategies for Inclusion and Social Cohesion in
Europe from Education en el que participaban 14 paises. A través del mismo se
detectaron una serie de estrategias educativas de éxito en la inclusion y cohesion
social, entre ellas, las que se desarrollan en las propias Comunidades de Aprendizaje.
Actualmente pueden encontrarse en varias Comunidades Autbnomas de Espafa 105
escuelas que funcionan como Comunidades de Aprendizaje, ademas de 3 en Brasil y

1 en Paraguay, en diferentes etapas educativas.

TABLA 5: RECUENTO DE COMUNIDADES DE APRENDIZAJE POR COMUNIDAD
AUTONOMA Y NIVEL EDUCATIVO EN ESPANA
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Fuente: Pagina Web de Comunidades de Aprendizaje.
http://utopiadream.info/ca/?page id=51

La propuesta de Comunidad de Aprendizaje se define dentro de la escuela
inclusiva como un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo y
de su entorno para conseguir una sociedad de la informacion para todas las personas,
basada en el aprendizaje dialégico, mediante una educacion participativa de la
comunidad, que se concreta en todos sus espacios, incluida el aula (Valls, 2000: 8)

Asi, las comunidades de aprendizaje se auto-organizan para conseguir que
todas las personas puedan acceder, desde su propia situacion, al maximo de
posibilidades culturales y educativas, de manera que los resultados educativos sean
iguales o superiores a los de quienes estan en situaciones econdémicas o sociales, etc.

mejores o diferentes (Elboj et.al., 2002: 75).

87




Es un proyecto de centro educativo que suele darse en aquellas escuelas cuyo
entorno exterior no favorece precisamente el objetivo de acercar la sociedad de la
informacién a todas las personas rompiendo con las tendencias dualizadoras y
excluyentes de la sociedad actual. De ahi que las Comunidades de Aprendizaje se den
en centros con dificultades por problemas de desigualdad, pobreza u otro tipo de
situaciones desfavorecidas, es decir, aguellos rasgos que hacen que algunos centros
escolares sean susceptibles de ser catalogados dentro de las acciones de
compensacion educativa. Sin  embargo, lo interesante de la propuesta de
Comunidades de Aprendizaje es que significan también un proyecto del entorno ya
que la transformacion abarca el contexto en el que se inserta el centro escolar, sea
éste un pueblo o barrio.

El desarrollo y puesta en practica del proyecto de Comunidades de Aprendizaje
se sustenta en un protocolo compuesto de varias fases. La primera fase consiste en la
sensibilizacion de los diferentes actores de la comunidad con el proyecto
(principalmente del profesorado), desde el conocimiento de experiencias previas y
consultando documentacion que ayude a tomar la decisién de forma consensuada. La
segunda consiste en la toma de decision de transformarse en Comunidad de
Aprendizaje con el apoyo del claustro de profesores y el Consejo Escolar. En la tercera
etapa, conocida como la fase del suefio, todos los miembros de la comunidad
educativa plantean propuestas concretas relacionadas con el modelo de centro que
desean crear, basédndose en los principios de la Comunidad de Aprendizaje. A
continuacion, tiene lugar la fase de seleccion de prioridades para determinar la
direccion del trabajo a partir de un andlisis de la situacion del centro educativo y del
entorno. Por dltimo, la fase de planificacidén, consiste en la organizacion de grupos de
accion heterogéneos y las comisiones de trabajo mixtas (profesorado, alumnado,
familiares, agentes del entorno, etc.) para abordar el plan de accion de acuerdo a
prioridades.

La consolidacion de esta transformacién se sustenta en tres procesos que
permiten la continuidad del proyecto: un primer proceso de investigacion, donde se
pone el énfasis en la reflexion sobre la innovacién y la experimentacion del cambio; un
proceso de formacion de las comisiones y de toda la comunidad en funcién de
intereses concretos; y, un proceso de evaluacion continua a lo largo de todo el
procedimiento.

La propuesta teérico-pedagdgica en la que se fundamenta es el aprendizaje

dialégico, el cual responderia a las necesidades de la actual sociedad de la
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informacién, la multiculturalidad y el giro hacia la importancia del didlogo en diferentes
ambitos de lo social y en las interacciones (Aubert et al., 2010). Dicha propuesta
recibe los aportes de diversas areas tales como la teoria pedagdgica de la accién
dialégica de Paulo Freire; la teoria sociocultural del desarrollo y el aprendizaje de
Vigotsky; las explicaciones econdmicas, politicas y sociologicas de Chomsky, Beck o
Seny la teoria de la accion comunicativa de Habermas.

Los trabajos de CREA (1999) demuestran ademas que el didlogo reflexivo
provoca mas aprendizaje instrumental que la ensefanza tradicional. Desde estos
principios teoricos, se plantea una propuesta pedagdgica fundamentada en el dialogo
y la comunicacion intersubjetiva que se desarrolla de forma democrética y horizontal y
donde todas las personas tienen las mismas posibilidades de intervenir y actuar, como
medio de accién comuln y superacion de las desigualdades.

El didlogo en el que se basa este tipo de aprendizaje es un dialogo igualitario
que basa la autoridad de lo que se dice en la argumentacién con razones con
pretensiones de validez y no tanto en cuestiones de edad, estatus académico,
respetabilidad o clase social (Pannikar, 2002). Fomenta, por otro lado, la ruptura
ideolégica con determinadas corrientes pedagégicas fundamentadas en la teoria del
déficit que, como vimos anteriormente, parten de la desigualdad de habilidades y
capacidades en funcion de su entorno social y cultural. Y, paralelamente, se permite
asi la “desmonopolizacién del conocimiento experto” (Beck, Giddens y Lash, 1997)
dejando espacio para que otros conocimientos y habilidades adquieran legitimidad
como recurso de aprendizaje en las interacciones entre actores.

Las herramientas basicas de las Comunidades de Aprendizaje de cara a
desarrollar el aprendizaje dialégico estan en las tertulias y los grupos interactivos. Las
tertulias consisten en la lectura compartida de un texto consensuado entre docentes,
alumnado y familias y su posterior debate y reflexion conjunta. Por otro lado, los
grupos interactivos consisten en el agrupamiento flexible del grupo-clase en grupos de
4 o0 5 alumnos y alumnas heterogéneos respecto a cuestiones de género, nivel de
aprendizaje y origen cultural. Se distribuyen tantas actividades como grupos se hayan
establecido. La duracion de las actividades suele ser la misma y estan tutorizadas por
alguna persona adulta sea ésta profesor/a, voluntario/a y en muchos casos familiares.
Los alumnos y alumnas van rotando pasando asi por cada una de las actividades. De
esta forma, el tutor/a o voluntario/a puede seguir de manera cercana el desarrollo de la
actividad fomentando en los nifios y nifias el trabajo cooperativo e identificando las

dificultades que muestran (Odina Ripoll et al., 2006: 97). Desde los grupos interactivos
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se fomenta ademd&s la comunicacion y colaboracion entre el profesorado, el
voluntariado, los familiares, etc. generando asi “interacciones transformadoras”.
(Aubert et al., 2010: 157). De hecho, una de las actividades que suele darse son las
reuniones entre las personas voluntarias y el profesor o profesora para evaluar el
transcurso de la sesion y aportar mejoras.

El trabajo en grupos interactivos de las Comunidades de Aprendizaje es
coherente con la propuesta de escuelas aceleradas que vimos anteriormente, ya que
significan la optimizacion de todos los recursos al alcance de cara a “mejorar el
rendimiento académico de los alumnos y las alumnas que, con las mismas
capacidades que otros nifios de la misma edad pero con distintas condiciones
contextuales, se encuentran en una situacion de desigualdad en los ritmos
curriculares” (Ferrer, 2005: 63). Sin embargo, hay que mencionar que el objetivo no se
encuentra Unicamente en la mejora del rendimiento académico, sino también, en el
logro de otro tipo de aprendizajes instrumentales, tanto en el alumnado como en el
profesorado y voluntariado, vinculados con actitudes de solidaridad, cooperacion y
comprension.

Sin embargo, el aprendizaje dial6gico no podria darse sin la participacion de la
comunidad, siendo ésta el contexto propio de aprendizaje. La comunidad es
conformada por el alumnado, el profesorado, los familiares, el voluntariado y todas
aquellas entidades o personas del entorno inmediato o general que pueden aportar
mejoras en los aprendizajes, la organizacion de la escuela o en el fomento de la
participacion. Este proyecto se basa en la accion coordinada de todos los agentes
educativos de un entorno determinado, compartiendo cada uno con los deméas su
punto de vista y sus conocimientos. De esta forma, el concepto de extraescolar se
diluye porque todo puede hacerse fuera y todo puede hacerse dentro de la escuela
(Elboj et al., 2002: 76).

Por otro lado, uno de los rasgos esenciales a destacar esta en el caracter de
“escuela inclusiva” (Ferrer, 2005; Ortega y Puigdellivol, 2006) de las Comunidades de
Aprendizaje. Desde esta premisa, la atencion a la diversidad se convierte en una
accion transversal de la practica pedagoégica materializandose en acciones como el
apoyo dentro del aula de los alumnos/as con Necesidades Educativas Especiales.

En sintesis, las Comunidades de Aprendizaje se definen desde su blsqueda de
la transformacion de la estructura y organizacion escolar, asi como, del entorno en la
que ésta se encuentra (Wells, 2006); como una escuela que propicia la reflexiéon del

profesorado sobre su préactica docente incentivando la innovacion y renovacion
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pedagdgica (Elboj et al., 2002); que busca la participacion y formacién de los familiares
y la comunidad (Puigvert y Santacruz, 2006) y; que persigue el aprendizaje a todos los
niveles segun los principios de aprendizaje dialogico, inclusién, trabajo cooperativo e
interactividad (CREA, 1999).

Este proyecto se encontraba sin ser reconocido formalmente por la Consejeria
de Educacion de la Comunidad Auténoma de Andalucia hasta el actual afio 2012% lo
que habia implicado determinadas dificultades. Una de las principales demandas del
profesorado que participa en centros que son Comunidad de Aprendizaje es la
estabilidad del profesorado ya que la llegada de docentes nuevos supone la necesidad
de formacién constante en el modelo asi como la dificultad de que no todos los
profesionales estan de acuerdo en trabajar conforme a una metodologia diferente
como la que implica Comunidades®® (Marquez et al., 2012: 102-104). En cambio, el
modelo si aparecia reconocido en Comunidades Auténomas con mayor trayectoria y
asentamiento de este tipo de escuelas como Catalufia o Pais Vasco.

Experiencias en México

En el caso de México, es interesante presentar la propuesta pedagdégica que se
encuentra a la base de las Escuelas Secundarias Comunitarias Indigenas en el estado
de Oaxaca como proyecto tedrico en donde la relacion escuela-comunidad tiene un
papel prioritario. Para ello, se nos hace necesario contextualizar brevemente aquellos
proyectos e iniciativas entre la “normatividad y la comunalidad” (Meyer y Maldonado,
2004) que de alguna manera han servido de antecedentes y/o inspiracion del trabajo
de las secundarias.

Entre tantas de ellas?’, consideramos de especial interés lo que se ha venido
denominando “Marcha de las Identidades Etnicas por una Educacién Bilingiie
Intercultural”. El origen de la misma se encuentra en el Movimiento Pedagogico o Plan
Piloto de Educacion Indigena, acuerdo tomado en 1995 por la Asamblea Estatal de la
Secciéon XXII del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) para
conseguir una educacion intercultural en Oaxaca alternativa al Plan y Programa

Nacional. Esta propuesta apenas tuvo grandes repercusiones pero de ella surge la

25 Orden de 8 de junio de 2012, por la que se regula el procedimiento de inscripcion y continuidad de
centros reconocidos como “Comunidad de Aprendizaje” y se crea la Red Andaluza “Comunidades de
Aprendizaje”.

26 En la mencionada Orden se trata de dar respuesta esta demanda recogiendo el reconocimiento de
los centros como Comunidad de Aprendizaje de cara a la seleccién de centros por profesores en
Comision de Servicio y, por otro lado, permite la posibilidad de que un/a profesor/a pueda quedarse en
un centro si el equipo directivo esta de acuerdo y hay un puesto vacante en el mismo.

27 Para mayor informacién sobre experiencias pedagodgicas innovadoras en relacion con la educacion
comunitaria y/o indigena en el contexto de Oaxaca remito a Meyer y Maldonado (2004) y Maldonado
(2011).
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Marcha de las Identidades como proyecto del magisterio oaxaquefio iniciado desde la
Direccion de Educacion Indigena (DEI) del Instituto Estatal de Educacion Publica de
Oaxaca (en adelante, IEEPO) en 1998. El objetivo del mismo era indagar y
sistematizar los saberes de los pueblos originarios de las ocho regiones de Oaxaca
para incorporarlos a las aulas y articularlos con los contenidos educativos nacionales
dentro de la préactica docente bilingle intercultural (Herndndez et al., 2004: 196). Sus
planteamientos de base se fundamentaban en la asuncion del racismo vy
asimilacionismo de la politica educativa nacional; en el rechazo del curriculum oficial
por ser homogéneo y utilizar una Unica lengua frente a la diversidad linglistica del pais
y; en la afirmacion de que los pueblos originarios son poseedores de cultura. La
continuacion de esta Marcha de las Identidades ha estado en el Proyecto para la
Construccion Curricular de Educacion Inicial y Basica Bilinglie e Intercultural de
Oaxaca cuya finalidad es construir los Planes y Programas interculturales y bilingties
de dichos niveles educativos de educacion indigena.

De esta iniciativa del Movimiento Pedagdgico en la que participd activamente la
Coalicién de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca, AC (CMPIO) surgi6 el
proyecto “Tequio Pedagdgico: Colaboraciéon Pedagdgica en Comunidad”. La finalidad
del mismo seguia estando en torno al fortalecimiento cultural y el mantenimiento del
uso de la lengua y cultura indigena en el hogar, la escuela y la comunidad
construyendo una pedagogia que promoviese el bilinglismo oral y escrito en
colaboracién comunitaria (Acevedo et al., 2004: 530). En esta misma linea, la CMPIO
encabezo igualmente la creacion de los “Nidos de lengua” en el estado de Oaxaca en
comunidades donde la lengua originaria ya no es la lengua materna e incluso no se
habla para tratar de recuperar su uso en el seno del hogar y la comunidad (Meyer y
Soberanes, 2009).

Junto a ello, cabe sefialar igualmente el trabajo de los Bachilleratos Integrales
Comunitarios (BIC) que nacen en 2001 desde experiencias previas en diferentes
localidades oaxaquefias como oferta para que jovenes de pueblos originarios puedan
estudiar una educacion media superior. Se rige por un Modelo Educativo Integral
Indigena y son coordinados desde el Colegio Superior para la Educacion Integral
Intercultural de Oaxaca (CSEIIO). Su objetivo fundamental es fortalecer la identidad y
formas de vida de los pueblos indigenas fundamentandose en el principio de la
comunalidad. Para ello, su metodologia consiste en “tratar de atender los problemas

de la comunidad mediante la preparacion académica de sus jovenes, quienes realizan
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investigaciones semestrales sobre diversos asuntos comunitarios y discuten y
proponen formas de atencién” (Maldonado, 2011).

Por dltimo, no podemos dejar de mencionar igualmente el proyecto de Aula
Abierta de la Unidad de Proyectos Estratégicos desde el IEEPO que pretendia
fortalecer la participacion de menores y familiares dentro del sistema educativo para
impulsar la calidad educativa al tiempo que se reducia la deficiencia nutricional y
alimenticia (Nahmad, 2004).

De alguna manera, cada una de estas experiencias ha ido sembrando una
parte de la configuracion del modelo tedrico y pedagdgico que fundamenta el trabajo
de las Escuelas Secundarias Comunitarias. La idea que dio origen al actual proyecto
surgié en el seno de la CMPIO dentro del Movimiento Pedagogico por lograr una
educacién adecuada para los Pueblos Originarios pero fue elaborada posteriormente
por diferentes miembros de varios departamentos del IEEPO.

El modelo educativo de Escuela Secundaria Comunitaria nacié en el curso
escolar 2004-05 bajo la premisa de ser una respuesta a las necesidades educativas
reales de la poblacion indigena del estado de Oaxaca y con el fin de que los alumnos y
alumnas pudiesen continuar sus estudios en etapas superiores dentro de la Educacion
Indigena o subsistema Bilinglie Intercultural. Hasta entonces, dicho sub-sistema
atendia solo en las etapas de Educacion Inicial, Preescolar y Primaria. De esta forma,

surge dicho modelo de manera experimental con los propoésitos:

...de contribuir a la preservacion, fortalecimiento y enriquecimiento de la cultura
originaria; apoyo y promocién para la mejora de la calidad de vida comunitaria;
desarrollo humano de los miembros de la comunidad; y, el de posibilitar a sus
nuevas generaciones el concluir su educacién basica (IEEPO, 2004: 39).

El modelo se desarroll6 de forma experimental durante tres cursos 2004/05,
2005/06 y 2006/07 en cinco comunidades indigenas y en el dltimo de ellos se llevo a
cabo una evaluacién. A partir de dicha evaluacién se hicieron algunos reajustes, se
conformé como modelo educativo oficial de educaciéon secundaria en el IEEPO y se
implementé el modelo en dos comunidades mas. En el curso 2008-09 llevaron a cabo
una segunda evaluacién a partir del Modelo Europeo de Gestion de la Calidad de las
generaciones de estudiantes de los cursos académicos 2006/07, 2007/08 y 2008/09.

Actualmente, existen 8 escuelas en todo el estado oaxaquefio.
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TABLA 6: ESCUELAS SECUNDARIAS COMUNITARIAS INDI'GENA~S POR REGIONES,
DISTRITOS Y COMUNIDADES EN EL ESTADO DE OAXACA EN EL ANO 2005 Y 2012.

REGION DISTRITO COMUNIDAD | 2005 2012
MIXTECA Silacayoapam Guadalupe 0 1
Nogales
CANADA Cuicatlan Tlalixtac Viejo | 1 0
SIERRA NORTE Ixtlan San Pedro | 1 1
Yaneri
Santa Maria
Zogochi
Villa Alta San Andrés | 1 0
Solaga
Mixe Santa Maria | 1 0
Tiltepec
PAPALOAPAM Choapam Arroyo 1 1
Blanco
San Juan
Teotalcingo
TOTAL 8 escuelas 5 3

Fuente: elaboracion propia

Los ejes vectores en torno a los que gira el planteamiento tedrico son varios e
incluso han ido variando. En un primer momento, se incluia la interculturalidad como
principio de orientacion del modelo entendida como un “ideal que busca una
convivencia pacifica y democrética entre los diferentes actores sociales,
pertenecientes también a distintas a sociedades, cada una con sus respectivas
culturas, en otras palabras, el uso de elementos culturales como producto de una
negociacion social” (IEEPO, 2004: 40). Sin embargo, cabe precisar que este principio
fue eliminado en el posterior documento teérico elaborado en 2007 tras la primera
evaluacion del modelo. Se mantuvieron en cambio los siguientes ejes vectores

sustentadores:

- El comunalismo o comunalidad entendida como “modo de vida de los pueblos
originarios” y que se sustenta en la solidaridad, reciprocidad, democracia activa y
participativa, respeto mutuo, valores que ponen en relaciéon la comunalidad con la

interculturalidad.

El concepto de “comunalidad” tiene un peso general en el Estado de Oaxaca.
Esta estrechamente ligada a la existencia de la comunidad, que veremos a

continuacion, y sin ésta no tiene sentido ser planteada. Maldonado (2004) define la
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comunalidad a partir de la metéafora de una casa y sus cimientos. Desde este punto de
vista, los “cimientos” de la comunalidad son las relaciones de parentesco de sangre y
parentesco social o ritual que establece una relacion de compadrazgo con un namero
muy amplio de personas de la comunidad. Junto a ello, la unién con el resto de
ciudadanos y ciudadanas se llevara a cabo gracias las relaciones de reciprocidad que

se fundamentan como base ética de la vida comunal.

Por otro lado, la “casa” de la vida comunal la componen el poder comunal, el
trabajo comunal, la fiesta comunal y el territorio comunal. El poder comunal se realiza
mediante la asamblea general de ciudadanos y el sistema de cargos. La primera
constituye el maximo érgano de toma de decisiones y representa la voluntad de la
comunidad. El sistema de cargos es “el sistema de puestos de gobierno comunitario”
consistente en la estricta obligacién interna de todos los ciudadanos de servir
gratuitamente a la comunidad una serie de afios en funcion del servicio que se le
asigne (de policias o topiles hasta presidentes municipales). El trabajo comunitario se
divide en el tequio y en la ayuda mutua. El primero es el trabajo gratuito y obligatorio
que tienen que dar todos los ciudadanos para llevar a cabo obras de “beneficio
comunitario”. El segundo es el trabajo gratuito que se da en reciprocidad a una familia
que pide ayuda en alguna labor para la que no tiene dinero o personas que puedan
realizarla y que devolvera cuando se le demande a ella lo mismo. Las fiestas, tanto
civicas como religiosas, son igualmente comunales porque se fundamentan en la
ayuda mutua y la reciprocidad. Por ultimo, el territorio es comunal porque “esta dado
por el gobierno como terreno comunal e indivisible a la comunidad” (Maldonado, 2004
25) aunque después la propia comunidad haga un reparto entre sus ciudadanos. Sin
embargo, si alguna familia no cumple con sus obligaciones mencionadas, la

comunidad por medio de su presidencia puede retirar dichas propiedades.

De todo este conglomerado de caracteristicas y rasgos que definen la vida
comunal en las comunidades indigenas no solo oaxaquefias sino, en general
mesoamericanas, concluye Maldonado que “la caracteristica mas frecuente de la

comunalidad es la donacion de trabajo” (ibid: 26).

- El comunitarismo. Acabamos de ver que la “comunalidad” no puede entenderse
sin la existencia de una entidad en la que desarrollarse, la comunidad. Esta es una
base definitoria de la existencia indigena. En el documento de propuesta del modelo

se define con una serie de elementos que la acercan al anterior concepto planteado:
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un espacio territorial, una historia comin, una variante de la lengua del pueblo,
una organizacién que define lo politico, cultural, social, civil, econémico y religioso,
un sistema comunitario de procuracién y administracion de justicia (...) personas
con historia, pasado, presente y, futuro que no se pueden definir concretamente,
fisicamente, sino también espiritualmente en relacion con la naturaleza toda
(IEEPO, 2004: 42).

- Liberacion, ya que el modelo educativo pretende fundamentarse en una
educacion critica, reflexiva y propositiva de la problemética econémica, social, politica
y cultural en la que los pueblos originarios han vivido y aun conviven. Desde este
punto, se persigue el fortalecimiento de la identidad y de los derechos individuales y

colectivos de los pueblos indigenas para poder ejercerlos con autonomia.

El modelo define igualmente una serie de caracteristicas basicas que han de
tener todas las escuelas de este tipo: 1) debe formar parte integral de la comunidad
profundizando en el sentido de pertenencia; 2) la toma de decisiones es colectiva; 3)
se gobierna mediante un Consejo estructurado representativamente; 4) la construccion
del conocimiento parte de los saberes, valores, habilidades y destrezas comunitarios;
5) las lenguas originarias circulan liboremente en el ambito escolar y comunitario; 6) la
escuela propicia la reflexion y el respeto a la libertad y autonomia; 7) promueve la
participacion por igual de los y las jovenes; 8) promueve los valores que sustentan la
interculturalidad; 9) la experiencia formativa propia es puesta como elemento de la
apropiacion del conocimiento; 10) la préactica educativa propicia la adquisicion de
habilidades para el logro de aprendizajes auténomos; 11) el estudiante es el centro de
la practica educativa; 12) el educador es un facilitador de aprendizajes; 13) el
curriculum es abierto; 14) los ejes curriculares se integran por componentes que
abarcan los ambitos académico y comunitario; 15) la estrategia metodoldgica se basa
en Proyectos de Aprendizaje; 16) las figuras docentes son formadas a través del
mismo modelo; 17) los materiales educativos se emplean en la construccion de
experiencias de aprendizaje y; 18) la evaluacién es integral, cualitativa y atiende a
procesos y resultados (IEEPO, 2004: 42-43).

Todo ello hace que aunque la propuesta educativa nazca desde el
planteamiento de un concepto integral de educaciéon basica con enfoque bilingie
intercultural (IEEPO, 2007a: 5), los principios y modos de actuacion en los que se basa
difieren en cierto sentido de los principios que guian la educacién bilinglie intercultural.
Esta se fundamenta en la revalorizacién de los conocimientos propios conjuntamente
con los ajenos, en el compromiso con una educacion ética y el reconocimiento y

valoracion de las lenguas indigenas. La manera para desarrollar dichos objetivos en
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las escuelas bilinglies interculturales se ha basado en la implementacion del curriculo
nacional que atiende a toda la poblacion estudiantil de México, afiadiendo contenidos
étnicos de los pueblos indigenas en los que se encuentre la comunidad y usando la
lengua indigena como comunicacion dentro del aula junto con el espafol. Sin
embargo, la propuesta de las Secundarias Comunitarias se desmarca en sus inicios de
esta forma de enfocar el trabajo pedagdgico tratando de generar una propuesta

realmente diferente sustentada en la metodologia de Proyectos de Aprendizaje.

La metodologia por proyectos se inspira en los trabajos de clasicos como
Kilpatrick y Dewey y de otros mas recientes como Perrenoud. Siguiendo las
propuestas de este Ultimo, los proyectos se convierten en espacios privilegiados para
la indagacién e investigacion asi como para la movilizacion de saberes y aprendizajes.
En el marco de la secundaria comunitaria, el proyecto de aprendizaje sera la estrategia
que permita movilizar tanto lo comunitario como lo académico (IEEPO, 2007b: 13). El
modelo parte de que existen diferentes tipos de conocimientos: el cientifico y el
comunitario. El primero estaria presente en el contenido curricular formal del Plan y
Programa Nacional de Educacion y se corresponderia con las materias académicas
(matemadticas, lengua, historia, fisica, quimica, etc.). El segundo es el conocimiento
recogido en la comunidad, transmitido de forma oral, que no tiene caracter cientifico
pero que ha sido en el que se ha fundamentado la supervivencia de la comunidad

durante siglos:

Un proyecto de aprendizaje de esta naturaleza, combina el estudio empirico, con
la indagacion bibliografica, y reclama para el estudiante, apropiarse de habilidades
béasicas propias de la investigacion: comprender lo que se lee, redactar informes,
registrar hallazgos, trabajar en equipo, resolver problemas. Cuando decimos,
apropiarse, excluimos la minima posibilidad de ensefiar dichas habilidades, éstas
deberan ser construidas por el sujeto en el proceso de la investigacion (IEEPO,
2007b: 14).

Los proyectos educativos o de aprendizaje constan de cuatro etapas
diferenciadas: 1) disefio, 2) planeacién, 3) ejecucién y seguimiento, y 4) evaluacion. El
disefio tiene lugar al principio del curso escolar, o cuando haya finalizado un proyecto
anterior, entre varios actores a nivel general: alumnado, educadores/as, presidencia

municipal y ciudadanos/as de la comunidad.

El disefio del proyecto cuenta con varias fases. En primer lugar todos los
asistentes expresan sus opiniones respecto a qué investigar. Una vez establecidos los
diferentes intereses, se organizan las propuestas aunando las que tienen puntos en

comun. Una vez hecho esto, se traducen las preocupaciones investigativas en
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preocupaciones interrogativas, esto es, plantear problemas o dudas de investigacion
gue posteriormente pasaran a ser objetos de investigacion en forma de enunciados
tematicos. Por ultimo, se ha de jerarquizar y priorizar para hacer la seleccion de uno
de todos ellos. Los criterios de seleccion son: 1) Importancia para la comunidad; 2)
Intensidad de la preocupacion investigativa; 3) Posibilidades de investigacion y; 4)

Importancia para el aprendizaje.

Una vez seleccionado un tema de investigacion, se elabora la planeacion en la
que se ha de especificar los ambitos y sub-ambitos de investigacion, el tipo de
investigacion (comunitaria-cientifica), los recursos con los que se va a contar, el
tiempo aproximado dedicado, dénde se va a desarrollar, etc. La ejecucion consiste en
una primera parte de investigacion comunitaria a través de entrevistas semi-
estructuradas a los ancianos de la comunidad o a los/as conocedores/as del tema de
investigacion. Dicha informacion va articulandose con la que obtienen a través de la
consulta de fuentes de conocimiento cientifico occidental tales como enciclopedias,
libros de textos o Internet. En esta etapa, elfla educador/a no es mas que un
facilitador/a del aprendizaje haciendo tareas de seguimientos y control de las
habilidades, destrezas y aprendizajes pero desvinculandose de esta manera del rol

tradicional de docente como el que “ensefia” conocimientos.

La evaluacion se concretiza en el seguimiento realizado por el/la educador/a en
la ejecucion del proyecto unido a la elaboracién de instrumentos de corte cualitativo

que ayuden a valorar los aspectos formales del proyecto.

A medida que la investigacion avanza, se hacen una serie de exposiciones
internas en los salones entre compaferos/as y otras tantas publicas a la comunidad
sobre como va evolucionando la investigacion. Al final del proyecto se realiza el
Informe Publico en el que los alumnos y alumnas preparan una presentacion a la
comunidad de sus hallazgos tanto en espafiol como en su lengua indigena. Los
hallazgos de los estudiantes seran determinados por ellos y ellas mismos/as, es decir,
llegaran en sus investigaciones hasta donde el alumnado, como grupo, quiera llegar.
Las presentaciones publicas a la comunidad que realizan sirve igualmente como forma
de evaluaciéon conjuntamente con la autoevaluacién que realiza el propio alumnado y
la evaluacién continua que desempefa el educador y educadora a partir de la

experiencia y observacion diaria.

El objetivo final al que aspira el modelo de Secundaria Comunitaria es a

desaparecer o, mas hien, a disolverse dentro de la propia comunidad en la que existe
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para pasar a formar parte de la vida comunal y no como una institucion ajena que
separa a los hijos e hijas de su espacio familiar y de las responsabilidades
comunitarias. De ahi que, en la teoria, se plantee como una escuela que presenta
rasgos ciertamente innovadores como hemos visto en el perfil de su profesorado asi
como en el horario flexible o en la propuesta de aprendizaje donde el trabajo de
investigacion se realiza tanto dentro del espacio que conforma la escuela como en el

resto de la comunidad.

En sintesis, se plantea una escuela en la que se aprende de forma horizontal y
se decide de manera comunal y asamblearia. Se basa, por tanto, en una educacion en
la que la diversidad cultural es reconocida a través de la multiplicidad de
conocimientos que proceden de la comunidad y que, ademas, se pretende igualmente

gue sean beneficiosos para la comunidad.

Por ultimo, debemos sefialar que este modelo especial de secundaria le ha
significado tener una peculiar situacion legal e institucional, siendo un modelo piloto
desde 2004 hasta su reconocimiento formal por parte de las autoridades educativas
regionales en 2007. Aln asi, cabe sefialar que la gestion de dicho modelo proviene de
un departamento propio que depende directamente del Director General de Educacion,
la Unidad de Proyectos Estratégicos dentro del IEEPO. Esta situacion les reporta
cierta autonomia de accion por un lado y, por otro, cierta situacion de marginalidad

administrativa también.

Sin embargo, muchos de los integrantes de este proyecto reconocian el propio
“peligro” del reconocimiento formal del modelo asi como de su posible
institucionalizacién dentro de estructuras administrativas especificas tales como los
diferentes Departamentos de Secundarias o la propia Direccibn de Educacion

Indigena.

2.5. Posicionamiento teorico de analisis
Como veremos con mayor detenimiento en el proximo capitulo, de cara al logro

de los objetivos de este trabajo partimos de dos propuestas tedricas basicas. Por una
parte, una mirada comparativa (Cais, 2002; Spindler, 1993) que permita comprender e
interpretar las experiencias educativas a partir de los estudios de caso que hemos
realizado y, al mismo tiempo, analizar e interpretar los procesos similares a través de

los cuales dichas propuestas educativas y sociales “interculturales” han acabado
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vinculandose a probleméticas comunes. Por otro lado, junto a ello, nos parece
pertinente el enfoque ecoldgico-sistémico (Ogbu, 1993; Bronfenbrenner, 1987) para
poder dar un salto cualitativo en nuestra vision analitica dirigiendo la mirada desde los
colectivos minoritarios sujetos de estudio (poblacion inmigrante e indigena) a aquellos
otros actores involucrados en los procesos educativos y que no estan al margen de las
I6gicas constructivas de diferenciacion y desigualdad. Dichos actores se conforman en
instituciones sociales a diferentes niveles. Como estrategia de presentacion de dichos
niveles vamos a valernos de la propuesta de clasificacion de Verhoeven (2011) la cual
distingue entre el nivel macro, el intermedio y el micro/local. El nivel macro lo
compondran, en nuestra investigacion, las politicas, medidas legislativas y actores
internacionales, nacionales y autonémicos/estatales en cada uno de los contextos; el
intermedio aglutinara los modos de gestion y actores a nivel provincial y local y; el
micronivel se centrara en las practicas y actores en el seno de la escuela y su entorno
comunitario mas cercano.

Por dltimo, para lograr un enfoque analitico en nuestra investigacién que
articule los elementos centrales en nuestro trabajo, esto es, diferencia, desigualdad y
exclusién, partimos de la propuesta de Dietz (2003a, 2007, 2009) de llevar a cabo un
trabajo etnografico que ponga en relacion tres niveles de analisis interconectados.

El primer nivel lo compone la dimension “seméntica” que se centraria en los
actores que participan dentro de la escuela y fuera de ella pertenecientes a diferentes
culturas, etnicidades, géneros y generaciones cuyos discursos y saberes pueden ser
recopilados desde una perspectiva “emic” y cuya propuesta de interpretacion por parte
de Dietz es someterlos al “analisis critico del discurso” (Van Dijk, 2002).

El segundo nivel seria la dimension “pragmatica” centrada en los modos de
interaccion de los diferentes actores escolares, organizacionales y comunitarios cuyos
intercambios de conocimientos seran estudiados (...) desde una perspectiva etic y
analizada en funcion de sus practicas interculturales y de sus competencias
interlingties (Dietz, 2007: 37).

Por dltimo estaria la dimension “sintactica”. Esta se centraria en las
instituciones y organizaciones participes en cuyo seno se articulan tanto los saberes
como las practicas de su intercambio y co-gestion, y que se analizan de forma
interdiscursiva (Dietz, 2007: 37).

La diversidad cultural se nos aparece ya como un elemento estructural de las
sociedades contemporaneas de ahi que la investigacién sobre su gestion obligue a

conceptualizarla como una herramienta analitica. Dicha herramienta ha de partir de
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una vision holistica y ecoldgica que ponga en relacién los discursos y practicas de
diferentes actores dentro del contexto escolar y fuera del mismo. Por otro lado, ha de
ser relacional articulando la interconexion existente entre la institucion escolar y otras
instituciones sociales a nivel nacional y transnacional. Creemos que sélo desde esta
mirada caleidoscopica podremos comprender los procesos socioculturales vinculados
con la interculturalidad y la diversidad cultural en contextos educativos formales y
analizar de una forma méas completa los casos concretos objeto de nuestra

investigacion.
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CAPITULO 2: EL PROCESO METODOLOGICO

El andlisis inductivo requiere un
procedimiento insustituible, el trabajo
sobre los textos producidos en el campo,
interpretarlos desde varios dngulos,
anotar y anotar sobre anotaciones,
relacionar, dudar y volver a relacionar,
escribir textos descriptivos preliminares,
romperlos, escribirlos de nuevos, todo ello
hasta encontrar como embonan algunas
piezas del rompecabezas

llustracion 3: Fragmento de Diario de Campo. México.

2008 (Rockwell, 2008: 98)

1. Paradigma de investigacion
Este trabajo se ubica epistemoldgicamente dentro del naturalismo que, frente al

positivismo que pretende crear situaciones experimentales donde manipular variables
cuantificadas para identificar las relaciones causales entre ellas, considera que los
fendmenos sociales deberian ser estudiados en su estado mas “natural” posible bajo
la influencia minima del investigador (Hammersley y Atkinson, 2003). Por otro lado, se
inserta dentro del paradigma interpretativo o constructivista (Lincoln, 1990) de las
Ciencias Sociales. Considero, de esta manera, que la realidad es una construccion
social y experiencial holistica, polisémica, conflictiva y dialéctica. La ciencia social, en
este sentido, s6lo podria ofrecer una interpretacién de los fendbmenos aunque sin
pretender con ello ser una explicacion absoluta, objetiva y verdadera de la realidad
social. Metodolégicamente este enfoque implica reconocer la importancia del sujeto de
investigacion en la tarea del investigador desde un subjetivismo interactivo siendo el
conocimiento el resultado del proceso interactivo y construido de manera conjunta. De
ahi que la opciébn metodoldgica sea de caracter hermenéutico-dialéctico, teniendo en
cuenta tanto la construccion del investigador como la construccion social del resto de

actores que intervienen (Del Rincén et al., 1995).
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Desde este posicionamiento, el objetivo de la investigacion radicaria en “lograr
imagenes multifacéticas del fendmeno estudiado tal como se manifiesta en las
distintas situaciones y contextos sociales” (Del Rincén et al., 1995: 29). De ahi que el
proceso de investigacion se haya dado de manera holistica e idiogréafica buscando una
comprension global de los fendmenos. Igualmente, se hace de importancia operar
desde la légica inductiva, construyendo las interpretaciones y conceptualizaciones a
partir de la comprension de la realidad estudiada. Dicho caracter inductivo se acentua
alun mas en este trabajo que se inicié desde la realizacion temprana del trabajo de
campo al tiempo que se conformaba el marco tedrico y transitando continuamente de
uno hacia el otro.

Este posicionamiento ontolégico y epistemoldgico dentro de las Ciencias
Sociales se caracteriza por su mirada cualitativa hacia la realidad social, centrando su
atencion no tanto en la cuantificacion de los fendmenos cuanto en la dotacion de
significado que los actores dan a sus practicas y en la observacion cientifica de las
mismas.

Por ultimo, sefalar que esta opcién de paradigma dentro de las Ciencias
Sociales se traduce en una eleccion de la etnografia como método de investigacion, la
cual encuentra rasgos asociados con la fenomenologia, el interaccionismo simbdlico,
la teoria fundamentada, la etnometodologia o la fenomenografia, entre otros (Bertely,
2000).

2. Latrama de la investigacion: etnografia, estudios de caso y
comparacion.
La etnografia aparece como la opciéon metodolégica mas acertada para abordar

el problema de investigacion mencionado ya que no busca encontrar las relaciones
causales entre variables ni ofrecer explicaciones unidireccionales de los fenbmenos
sino que el objetivo de dicha metodologia radica mas bien en su caracter
hermenéutico presentando los elementos significativos de un contexto que hacen
posible una comprension de la realidad. Ello implica que la explicacion ofrecida nunca
esta cerrada siendo importante el caracter multirreferencial, procesual y dindmico de la
etnografia.

Por otro lado, parto de la propuesta de etnografia como “proceso metodoldgico
global” (Velasco y Diaz de Rada, 1997: 18) que integraria una serie de técnicas de
recogida (o produccion) de datos, la descripcion de dichos datos, su interpretacion y el

propio acto de escritura de los textos (Rockwell, 2008).
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En su concrecion practica, este método se caracteriza por la participacion del
investigador en la vida diaria de las personas en un contexto dado durante un periodo
de tiempo observando, escuchando, haciendo preguntas, y recogiendo (o
produciendo) datos relevantes que permitan comprender mejor y en mayor
profundidad el fendmeno objeto de estudio (Hammersley y Atkinson, 2003: 15).

En esta investigacion, hay dos elementos metodolégicos que acompafian a la
apuesta etnografica. Por un lado, la propuesta de realizar dos estudios de caso en
profundidad. El interés por los estudios de caso se encuentra en los trabajos de la
Escuela de Manchester de la mano de Max Gluckman donde la presencia de juristas y
trabajadores sociales era amplia. Esta estrategia metodolégica recoge cierta herencia
tanto del estudio de casos legales como de los informes sociales a los que estaban
acostumbrados en la escuela. A partir de ahi, el estudio de caso se consolida como
una opcién basica y pertinente en las investigaciones sociales con metodologia
etnografica en tanto que “estudio de un ejemplo en accién” (Macdonald y Walker, 1977
en Meyer y Maldonado, 2004: 54). Desde un punto de vista cualitativo, los estudios de
caso ofrecen no sélo la descripcion del fenémeno estudiado, sino también el acceso a
lo particular como espacio privilegiado donde las relaciones sociales y los procesos
culturales tienen lugar a modo de discursos y practicas. Tal y como recoge Pujadas
(2004): L’'estudi de cas permet a linvestigador entendre el funcionament d’alguns
aspectos de la societat estudiada en profunditat, en la seva logica de funcionament; li
serveix també per a plantejar-se preguntes rellevants de cara a fases posteriors d'una
investigacion empirica i li serveix, en definitiva, por obrir-se cami en el bigarrat moén del
sistemes simbolics (p. 193).

De esta forma, la eleccién de los casos de estudio sirve como estrategia
metodoldgica al servicio de la etnografia, esto es, para comprender en profundidad el
problema de investigacion en el marco de los contextos seleccionados asumiendo que
dichos casos no se plantean en absoluto con capacidad representativa del fenémeno
investigado en general.

Por otro lado, la eleccién de la ethografia como método y la seleccién de dos
estudios de caso responde a una apuesta igualmente por la mirada comparativa. La
comparacion es, segun Pujadas (2004), el tercer elemento del triangulo antropolégico
compuesto por la etnografia, la contextualizacién y la comparacion. Ya he mencionado
que la importancia de la etnografia radica en “dotar de contexto” al fendmeno
estudiado desde el todo social en el que se encuentra inmerso. En segundo lugar,

ademas, la etnografia se sustenta en la comparacion sistematica con el conocimiento
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previo que se tiene de otras sociedades con caracteristicas similares y que podemos
comparar con la estudiada en el momento. Para explicar y comprender un fenédmeno
en una sociedad dada se hace necesario “traducir’ los cédigos de comportamiento y
funcionamiento observados a las categorias previas del investigador, esto es, poner en
dialogo la perspectiva emic y etic de la que hablaré posteriormente. En este caso, la
seleccion de dos casos me facilita un ejercicio comparativo doble: por un lado, la
comparacion entre cada uno de los casos con respecto a las categorias previas de la
investigadora; por otro lado, la comparacion entre ambos casos como herramienta
hermenéutica y analitica.

La opcién de la mirada comparativa me obliga igualmente a tener en cuenta tres
aspectos (Pujadas y Roca, 2004): 1) las unidades de analisis que voy a comparar; 2)
el tema o problema que quiero comparar y que determinara una serie de variables o
factores compartidos y; 3) los universos de comparacion, esto es, las regiones
geograficas y/o histéricas a tener en cuenta. En esta investigacion, la comparacion se
centraria en dos unidades de analisis, esto es, dos escuelas publicas. El tema de la
investigacion estaria centrado en los procesos sociales complejos y transnacionales
vinculados a la construccion de la diferencia y la desigualdad en ambas escuelas en el
marco de la educacion intercultural. Por ultimo, las dos regiones que he escogido para
la comparacion son un barrio desfavorecido en la ciudad de Sevilla, Comunidad
Autonoma de Andalucia en Espafia y una comunidad rural indigena con alto indice de
marginacioén en el distrito de Villa Alta, estado de Oaxaca, México.

El punto de convergencia inicial respecto al problema de investigacion entre los
dos casos seleccionados fue el hecho de que tanto en Espafia como en México
existiesen unas politicas educativas desplegadas desde hacia décadas bajo el rétulo
de educacion intercultural (y bilinglie en México) dirigida a grupos de poblacion
minoritarios en una situacion clara de exclusion social. De esta afirmacion se deriva
que las variables compartidas de importancia son el hecho que sean escuelas
publicas, en contextos desfavorecidos y que aborden directamente o se encuentren en
relacién con la propuesta de educacion intercultural. Ello me llevaba a tener en cuenta,
igualmente, a unos sujetos de investigacion concretos, esto es, minorias nacionales
y/o étnicas. Sin embargo, frente a los trabajos precedentes en materia de educacién
intercultural centrados en esta mirada hacia el “otro” empirico acotado en forma de
“minorias”, propongo un enfoque diferente que atiende en ambos casos a: 1) la
articulacion entre minorias y mayorias; 2) las formas en que los grupos

étnicos/culturales se identifican, definen, negocian y construyen dentro del todo social,
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3) la manera en que tratan de insertarse dentro del Estado-nacion y; 4) las respuestas
que éste plantea en sus légicas incluyentes/excluyentes de la alteridad.

De esta manera, la comparacion aborda las experiencias educativas en si a partir
de la articulacion entre diferentes niveles, desde las estructuras normativas macro
hasta las practicas y discursos actorales en lo mas micro y local a partir de una
“mirada desde el aire” y una mirada “a ras del suelo” (Lahire, 2008).

Existen igualmente una serie de variables divergentes tales como la
contraposicion urbano/rural de las escuelas o el nivel de ensefianza
primaria/secundaria que no consideré como centrales en la investigaciéon pero que
asumi que enriquecerian los resultados de la misma.

Por otro lado, desde un punto de vista analitico-metodolégico, la comparacion
surge como estrategia de gran interés por el caracter inductivo de la investigacion
(Cais, 2002). En primer lugar, gracias a esta mirada comparativa se hace posible
desvelar categorias analiticas y de interpretacion compartidas que, aunque en el
“contenido” y en el modo en el que se asocia el contenido con la categoria sean
diferentes segun los contextos de investigacion, mantienen cierto paralelismo. Dichas
categorias so6lo pueden desvelarse desde la comparacién de experiencias ya que,
considero, es ésta una opcion adecuada e interesante para desgranar “aquellas
variables significativas” (Spindler, 1993) que dotan de sentido a las realidades y
posibilitan la “descripcion densa” de la experiencia etnogréafica (Geertz, 1992).

El interés analitico por tanto de la comparacion esta en detectar esas categorias
compartidas en ambos casos en torno a un fendbmeno comun (construccion de la
diferencia en el Estado-nacién en el marco de la educacion intercultural) asi como
aquellas otras divergentes y que van a estar marcadas por las especificidades del
contexto.

Por ultimo, cabe sefalar que en los recientes Estudios Interculturales se hace
cada vez mas esencial la perspectiva comparativa para superar el “nacionalismo
metodoldgico” (Beck, 2005; Wimmer y Glick Shiller, 2003) que limita el estudio, analisis
e interpretacion de los fendbmenos a sus unidades territoriales nacionales. Tal y como
hemos mencionado en apartados anteriores Cfr. Cap.1:1.1.1.), desvelar el caracter de
constructo del Estado-nacion y partir de una concepcion epistemoldgica reticular,
ecoldgica, sistémica y holistica me compromete a realizar trabajos que aborden los
procesos sociales y culturales de mi interés —tales como la construcciéon de la
diferencia y su articulacién con la desigualdad y la exclusion- desde una mirada

globalizada y trasnacional.
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2.1. Eleccién del campo. Seleccion de los casos de estudio.
En toda investigacion se hace de especial interés la eleccion de los contextos

de estudio. El problema de investigacidén definido condicioné la atencion a unos casos
concretos que compartieran las tres variables sefaladas previamente: escuelas
publicas, donde jugase un papel importante la interculturalidad y contextos
desfavorecidos. Ello significaba que la primera seleccién intencional venia
determinada por estos tres criterios que respondian a las variables detectadas. En el
caso de Espafia, ello me obligaba a buscar una escuela que tuviese algun tipo de
proyecto de interculturalidad que se considerase de importancia bien por los miembros
de la institucion escolar o por otros actores que conociesen su existencia. En el caso
de México, tenia que dirigir mi mirada hacia alguna escuela que formase parte del
subsistema de educacion indigena o intercultural bilingle.

Para el caso espafiol, la seleccion del centro escolar vino determinada por la
participacién en un proyecto de investigacion®® que me permiti6 poder realizar el
trabajo de campo. El centro escolar de educacion infantil y primaria escogido para
dicha investigacion respondia a los criterios establecidos ya que era un centro escolar
de titularidad publica, que se definia en su proyecto educativo de centro como escuela
con proyecto intercultural y ubicada en una de las zonas mas conflictivas y
deterioriadas de la ciudad de Sevilla. La seleccion del caso de Meéxico vino
condicionada por la realizacién del trabajo de campo previo en la escuela del contexto
espafiol. Teniendo en cuenta mis criterios iniciales, la opcién mas cémoda hubiera sido
buscar alguna escuela del nivel también de primaria que se ubicase dentro del
subsistema de educacion intercultural y bilingiie. Sin embargo, la escuela del caso
espafiol desarrollaba un proyecto educativo definido como “innovador” vy
“transformador” denominado Comunidad de Aprendizaje en donde la gestion de la
diversidad jugaba un papel importante. Dicha experiencia previa determiné mi interés
incipiente en experiencias educativas consideradas ‘“innovadoras” ademas de
interculturales. Es por ello que a la hora de buscar el segundo caso de la comparacion
fueron cuatro los criterios a seguir: una escuela de titularidad puablica, dentro del
modelo de educacion intercultural bilinglie, en un contexto considerado de alta
marginacion social y, por dltimo, que desarrollara algun tipo de propuesta pedagdgica
innovadora en la gestion de la diversidad. De la union de todos estos criterios surgio la

eleccion de la escuela secundaria comunitaria que aparecia, segun las personas que

28 \ 2 - . S N . .
Véase la referencia a los proyectos de investigacion en los que participé en la ciudad de Sevilla en la
Presentacion de este trabajo
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la conocian y me asesoraron®®, como una propuesta de interculturalidad en secundaria

y nueva en su manera de trabajar.

GRAFICO 3: PROCESO METODOLOGICO: UNIDADES DE ANALISIS, OBJETO DE
COMPARACION, REGION, VARIABLES COMPARTIDAD Y DIVERGENTES

Proceso metodolégico: etnografia, estudios de caso y
comparacion

pnidaces Objeto de Variables
comparacion: compartidas:
suetjﬁ:ieslas Procesos - Escuelas
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Fuente: Elaboracion propia

2.2. Estancias en el campo
Las etnografias realizadas en ambos contextos mantienen ciertas diferencias.

Por un lado, en el caso de Sevilla se ha realizado una etnografia escolar conmutante
(Werner y Shoepfle, 1987 en Velasco y Diaz de Rada, 2006). La denominamos escolar
en tanto en cuanto la unidad de andlisis y contexto central del trabajo de campo ha

sido la institucién escolar. Sin embargo, como sefiala Ogbu (1993), consideramos de

% Debo sefialar mi agradecimiento a la Dra. Yolanda Jiménez del Instituto de Investigaciones Educativas
de la Universidad Veracruzana por la asesoria y su papel facilitador en la seleccion del caso
mexicano. Su amplio conocimiento de las experiencias educativas innovadoras e interculturales en el
Estado de Oaxaca, region en la que habia realizado su tesis doctoral, fue fundamental para llevar a
cabo la eleccién. Igualmente el Dr. Gunther Dietz de la misma institucion también colabord
activamente en dicho proceso de seleccion ofreciendo aportaciones a la estrategia metodoldgica
comparativa. Cabe sefialarse que aunque la explicacién de la eleccion de los casos de estudio se ha
ofrecido de manera clara y sistematizada, el proceso en si fue mucho mas complejo poniéndose
constantemente en cuestion los criterios escogidos y debatiendo continuamente sobre la pertinencia
de escoger escuelas de niveles educativos diferentes (primaria/secundaria) y contextos igualmente
divergentes (rural/urbano).
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importancia superar los sesgos de las microetnografias focalizadas casi
exclusivamente en el entorno escolar resaltando en nuestro trabajo el caracter
holistico del método etnografico y el papel protagonista de las fuerzas comunitarias y
del entorno en el que se inserta la escuela. De esta manera, los datos registrados del
barrio, ciudad, Comunidad Autonoma o pais tienen sentido en su relacién con la
escuela y viceversa significando todo ello informacion relevante del contexto de cara a
la labor descriptiva e interpretativa de la etnografia. Por otro lado, consideramos dicha
etnografia como conmutante ya que el trabajo de campo y las interacciones con los
sujetos se desarroll6 en un espacio y tiempo claramente separados de la vida privada
de la etnografa. Ello se debe a que la institucion escolar se encontraba en la propia
ciudad de residencia siendo un espacio del que podia “entrar” y “salir” en un mismo
dia. El trabajo de campo en el centro escolar de Sevilla ha tenido una duracion de 16
meses y algunas visitas esporadicas al campo después de dar por finalizada esta fase
y encontrarme ya en la fase estrictamente de escritura.

Para el caso de la comunidad indigena en Oaxaca, estariamos hablando de
una etnografia escolar-comunitaria. Las caracteristicas del contexto implic6 que el
trabajo de campo respondiera a los parametros de la etnografia clasica siguiendo
algunos de los criterios que estableci6 Rivers en su Notes and Queries (1913):
presencia de un investigador aislado de su comunidad, independiente de cualquier
institucion puablica o privada, con formacién académica, conocedor de las disciplinas
de ciencias sociales, especialmente de antropologia, interesado por la cultura en su
sentido mas global y conviviendo durante un tiempo prolongado en la comunidad local
(Velasco y Diaz 2006: 20). La etnografia en este caso fue escolar ya que la unidad de
analisis central seguia siendo la institucion escolar. Sin embargo, el hecho de que
dicha escuela no se encontrase en un barrio urbano sino en una comunidad rural
indigena alejada de mi lugar de residencia me obligd a planificar una serie de
estancias en el campo de manera intensiva. El tiempo de estancia en el contexto
oaxaquefio fue de 8 meses en total, 3 de los cuales conviviendo en la comunidad de
San Andrés Solaga. Durante esos tres meses de estancia en la comunidad, la
etnografia amplié su perspectiva pasando de ser escolar a ser definidamente
comunitaria pues los momentos de interaccion y observacion duraban 24 horas al dia,

7 dias a la semana y en todos los espacios comunitarios ademas de la propia escuela.
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2.3. Reflexiones en torno a la trama de la investigacion
Cabe sefialar, sin embargo, que aun a pesar de las divergencias en el tipo de

etnografia realizadas en cada contexto, el proceso metodolégico ha compartido una
serie de caracteristicas comunes que le dan sentido a la trama de la investigacién. En
ambos casos debemos sefalar una serie de etapas compartidas: 1) Disefio de la
investigacion; 2) Revision bibliografica; 3) Produccién de datos (o registro de
informacién); 4) Organizacién, analisis e interpretacion de los datos y; 5) Escritura del
texto etnografico. Sin embargo, estas etapas no fueron lineales ni secuenciales
estando méas bien imbricadas unas con otras estableciéndose un didlogo constante
entre el trabajo de despacho, el trabajo de campo, el caso de Espafia, el caso de
México, la investigadora y tantos otros factores y agentes mas.

Como mencioné en la presentacion, las experiencias previas y primeras
lecturas bibliograficas me llevaron a un primer planteamiento de preguntas e intereses
de investigaciéon centrados en conocer de manera genérica los discursos y las
practicas de educacion intercultural en Espafia. En este punto de la investigacion, tuve
la oportunidad de hacer una primera parte del trabajo de campo en la escuela
espafiola desde septiembre de 2007 a marzo de 2008*°. Considero que dicho primer
trabajo de campo tuvo una funcién exploratoria, permitiéndome un primer acceso a la
realidad social asi como un conocimiento en profundidad de los discursos y practicas
de educacién intercultural en la ciudad de Sevilla y no sélo de un centro escolar®.
Mientras hacia el trabajo de campo, recibi la noticia de la obtencion de una beca para
realizar una estancia durante mi formacion doctoral en el Instituto de Investigaciones
Educativas de la Universidad Veracruzana, México*. Ello implic6 que mientras seguia
con el registro de informacién en el contexto de Sevilla, comenzaba a fraguarse la
posibilidad de un estudio comparativo en México. Al mismo tiempo, el avance en la
revision de la literatura cientifica me permitia definir igualmente otros problemas de
investigacion desde dicha mirada comparativa (Cfr. Presentacion). Desde abril de
2008 a septiembre del mismo afio realicé mi estancia en la institucion mexicana

mencionada. En esos 5 meses en los que ya se habia reconceptualizado el objeto de

% véase nota a pie de pagina n° 3.

%1 En este trabajo de campo se realizaron entrevistas a diferentes docentes de 11 centros escolares de
primaria y 6 de secundaria que trabajaban de manera explicita la interculturalidad; se entrevistaron
igualmente a 7 asociaciones civiles u ONGs que colaboraban con centros educativos en algun tipo de
proyecto denominado “intercultural”; a 9 representantes politicos o técnicos que tenian relacion directa
con medidas de atencion a la diversidad cultural o interculturalidad y a 3 miembros del Centro de
Formacién del Profesorado que directa o indirectamente también asesoraran en asuntos relacionados
con la temética. Igualmente, se hizo una primera toma de contacto con el centro educativo que iba a
conformarse como estudio de caso de la investigacion asistiendo a algunas reuniones, participando en
algunas clases y conociendo el barrio del que formaba parte.

%2 y/éase nota a pie de pagina n° 4.
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investigacion, comencé con el disefio del estudio desde la perspectiva comparativa,
seleccioné el caso mexicano objeto de la comparacién, revisé de manera inicial la
bibliografia sobre educacioén intercultural en dicho contexto, realicé la mayor parte de
la etnografia escolar y comunitaria en el contexto mexicano y a la par organizaba y
analizaba ciertos datos registrados durante el anterior trabajo de campo en la escuela
sevillana. A mi vuelta a Espafia comencé a participar en un tercer proyecto de
investigacion®® que me permitia poder “entrar” de nuevo en el campo del caso espafiol.
Este segundo acceso al campo se planteaba ya dentro de una investigacién con una
reconfiguracién de su problema de investigacion dirigiendo su mirada ahora hacia la
construccion de la diferencia y su vinculacion con la desigualdad en el Estado-nacion
en el marco de la educacion intercultural. En este momento, el disefio de la
investigacion asi como los objetivos de la misma se encontraban mas definidos lo que
conllevé una planificacion acorde a unos intereses mas claros. Esta estancia en el
campo tuvo una duracion de septiembre de 2008 a junio de 2009 siendo las
actividades esenciales en este tiempo la observacién sistematica y diversa del centro
escolar siguiendo una guia de qué y donde observar; la realizacion de entrevistas a
docentes para contrastar o profundizar en datos obtenidos en el primer trabajo de
campo; la realizacion de entrevistas a otros actores educativos tales como alumnado,
familias y asociaciones del entorno y la triangulaciéon de la informacién a través de la
consulta de datos de fuentes secundarias sobre el centro escolar y su contexto. De
manera paralela me encontraba elaborando la memoria necesaria para la obtencion
del Diploma de Estudios Avanzados. En dicha memoria se me exigia una presentacion
de una revision bibliografica exhaustiva en torno a mi tema de investigacion
seleccionado® provocando este hecho el didlogo constante entre teoria y practica que
ha marcado a esta investigacion.

En abril de 2009 mi situacion laboral y de formacién cambié comenzando a
trabajar dentro del Departamento de Trabajo Social y Servicios Sociales de la
Universidad Pablo de Olavide en Sevilla®*®. La experiencia de acercarme a un &rea
diferente a la Antropologia Social y Cultural pero afin a ella como es el Trabajo Social
me permitié conocer una serie de conceptos y enfoques de interés en la presente
investigacion. En primer lugar, la redefinicion del objeto de estudio centrando mi

interés en la construccion de la diferencia, su vinculacion con la desigualdad y

% \/éase nota a pie de pagina n° 3.

% Vease Antolinez (2009).

% Ello fue gracias a la obtencién de una beca de formacién de personal docente e investigador
universitario en el marco de los Incentivos en areas docentes deficitarias de la Consejeria de
Innovacion, Ciencia y Empresa de la Junta de Andalucia.
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atendiendo especificamente también a su relacion con la exclusién, concepto central
del Trabajo Social. Por otro lado, el enfoque holistico que pretendia poner en relacion
la escuela con el resto de fuerzas comunitarias del entorno del que partia se vio
enriquecido por los trabajos de autores que se insertaban dentro del modelo teérico
ecologico-sistémico de gran importancia igualmente en la disciplina. Por ultimo, la
socializacién en el mundo académico y profesional del Trabajo Social me invitd a
pensar en las posibilidades de vincular la investigacion que estaba realizando con la
propuesta de futuras lineas de intervencion social de tal manera que mi investigacion
aportase no so6lo conocimiento tedrico sobre el fendmeno estudiado sino también
aplicado. Todo ello signific6 modificaciones en el disefio de la investigacion y en la
mirada tedrica de cara a la organizacién y analisis de la informacion.

De noviembre de 2009 a febrero de 2010 realicé una estancia de investigacion
en el Texas Center for Education Policy de la Universidad de Texas, Austin®®. Dicha
estancia me permitié sentarme a revisar con calma la literatura cientifica no sélo sobre
educacion intercultural en Espafia y México sino también sobre multiculturalismo en
Estados Unidos. Al mismo tiempo, fue de gran utilidad para fortalecer la apuesta
comparativa de mi trabajo sirviéndome dicha experiencia para afadir un nuevo
contexto de comprension. Gracias a dicha estancia pude ver con mayor claridad la
evolucion de los discursos sobre interculturalidad y multiculturalidad asi como su
relacion con la conformacion de los Estado-nacion y las légicas excluyentes de éstos
pudiendo confirmar el hecho de que hay procesos que se repiten en diferentes
regiones. Ello me permitié ver con distancia igualmente a las dos escuelas objeto de la
comparacion comprendiendo el papel de la diversidad cultural en ellas y la gestién de
la misma por parte de las instituciones. El resultado del trabajo realizado en dicha
estancia fue la publicacién de un articulo sobre el origen y desarrollo del concepto
intercultural en Estados Unidos, Espafia y México®’.

Por dltimo, fue de gran importancia igualmente la planificacién de una udltima
estancia en México de nuevo, esta vez en el Centro de Investigaciones y Estudios
Superiores en Antropologia Social (CIESAS), sede Pacifico Sur en la ciudad de
Oaxaca®. El objeto de mi investigacién asi como la estrategia metodolégica escogida

provocaba que la investigaciéon tratase de recoger la mayor cantidad de discursos

% La estancia fue financiada a través de la convocatoria de Incentivos para la realizacion de actividades
de caracter cientifico y técnico de la Consejeria de Economia, Innovacién, Ciencia y Empleo de la
Junta de Andalucia, Espafia.

%" véase Antolinez (2011).

% Estancia financiada a través de las ayudas del Il Plan Propio de Investigacion de la Universidad Pablo
de Olavide.

112



diversos, algo que habia podido realizar en el caso espafol. Consideraba que mi
trabajo necesitaba aun de las entrevistas a otros actores que no habian podido ser
contactados en la primera visita al campo del contexto mexicano. Ello pudo realizarse
durante los meses de noviembre de 2011 a febrero de 2012. Tras dicha estancia, tan
s6lo me quedaba un Ultimo avance para organizar, analizar e interpretar la informacion

asi como la presentacion de todo este proceso en un texto como el presente.

2.4. Técnicas utilizadas
A lo largo del proceso etnogréfico expuesto anteriormente en clave

autobiografica se llevaron a cabo una serie de técnicas de recogida o produccién de
datos. Cabe mencionar la importancia nodal del diario de campo, entendido como
“expresion diacronica del curso de la investigacion y el nucleo del trabajo de mesa”
(Velasco y Diaz de Rada, 2006: 96). En el diario recogi varios elementos. En primer
lugar, las notas de campo consistentes en descripciones mas o menos concretas de
los procesos sociales vividos y observados asi como su contexto en forma de lugar,
fecha, actores involucrados, discursos y practicas o circunstancias de interés. Por otro
lado, también aparecen entremezcladas aunque diferenciadas las anotaciones
analiticas, esto es, primeras ideas extraidas a partir de la informacién obtenida en el
campo y que preconfiguran ya una elaboracion tedrica a partir de la observacion.

En la confeccidn del diario de campo es de gran importancia la observacion
siendo ésta de diferentes tipos (Anguera, 1995). En mi caso he realizado
observaciones no participantes en las que he podido prestar atencion y registrar datos
sin intervenir sobre lo que estaba sucediendo o incluso sin que los actores se
percatasen de mi presencia como por ejemplo las observaciones a la hora del recreo
en el caso de Sevilla 0 los ensayos de los bailes en el caso de Oaxaca. Por otro lado,
hay una mayoria de observaciones participantes entendidas como la obtencién de
informacion en la interaccion directa con los sujetos aunque tratando de que la figura
de la investigadora influyera lo menos posible en los acontecimientos y conductas de
las personas. La mayor parte de observaciones son de este tipo tales como las
realizadas dentro de las aulas en las que mi presencia era un elemento tenido en
cuenta por los docentes y el alumnado asi como en las reuniones de docentes con
familiares. De gran importancia es mencionar igualmente las participaciones-
observaciones resultantes de una intensificacion de la observacién participante. Este
tipo de observaciones se desarrollaron cuando se habia adquirido un nivel de

confianza mayor dentro de la escuela sevillana principalmente y en ellas cobraba méas
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protagonismo mis acciones e intervenciones. Ejemplos de este tipo de observaciones
tienen que ver con la asuncién de la responsabilidad de una clase por la ausencia de
un docente, comentarios de la investigadora mostrando su opinién sobre el trabajo de
los alumnos dentro de clase o presentando en la escuela espafola parte del trabajo
realizado en el contexto mexicano de cara a una posible incorporacion de la
metodologia pedagogica. Por dUltimo, también tuve en cuenta ciertas auto-
observaciones no estrictas ni formales en las que anotaba mi discurso y mi practica en
la situacién observada o en las que, poniéendome en el lugar de los informantes,
analizaba y registraba mis pensamientos y puntos de vista sobre alguna situacion en
concreto. Ejemplos de este tipo serian las observaciones sobre mi modo de actuar y
mis comentarios en los grupos interactivos en las aulas del colegio sevillano o cuando
registraba mi punto de vista en una discusién respecto al conflicto existente en torno a
la escuela secundaria en la comunidad oaxaquefia.

Se llev6 a cabo un diario de campo para cada contexto aunque compartian la
misma guia de observacion (Ver Anexos: 1). Cabe sefialar la diversidad y diferencias
entre espacios y contextos de observacion en un contexto y en el otro fruto del tipo de
etnografia realizada en cada uno de ellos, como puede apreciarse en la siguiente

tabla:

TABLA 7: OBSERVACIONES PARTICIPANTES Y NO PARTICIPANTES REALIZADAS EN EL
CASO DE ESPARNA Y MEXICO, SEGUN EL TIPO DE CONTEXTO Y CURSO ESCOLAR

Curso 2007/08 Curso 2008/09 Cursos 2010 al
2012
AULA AULA AULA
Primer acceso a | Observaciones en Asistencia
las aulas en aula con grupos esporadica a
grupos interactivos grupos
interactivos y interactivos
algunas aulas sin | Observaciones
grupos sistematicas y
EL CASO interactivos continuadas en 3
D Aa | CONTEXTO aulas
ESPANA ESCOLAR
CENTRO CENTRO
- Celebracion - Asamblea de
dias especiales. | Familiares
- Asambleas de - Asamblea de
Familiares alumnos delegados
- Visitas de actores
externos
- Reunién de
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comisiones mixtas
- Reuniones de
claustro de
profesorado

- Reuniones de
ETCP

- Celebracion dias
especiales

CONTEXTO
EXTRAESCOLAR

- Taller de
Cultura Materna
- Visita al Taller
de Lengua vy
Cultura Arabe

- Visita talleres
extraescolares

- Contacto con
familiares,
asociaciones,
escuela de adultos

- Contacto con la
UTS, centro de salud
y SAE

- Excursiones

Participacion
Comision
Comunidades
Aprendizaje

Visita otros
centros CdA

EL CASO
DE

CONTEXTO
ESCOLAR

AULA

- Observaciones
sisteméatica en 3
salones

CENTRO

- Presentacion de
informes,
publicamente y en el
aula

- Participacién en
eventos especiales:
clausura de ciclo
escolar

- Ensayo de
bailables

- Reunién con
familiares

los

y al
edificio

Visita a
salones
nuevo

de ESC

MEXICO

CONTEXTO
EXTRAESCOLAR

- Participacion con
las Misiones
Culturales.

- Salidas de los
alumnos/as a la
comunidad y fuera
de la comunidad
-Eventos especiales
en la comunidad

- Capacitacion de los
educadores

- Participacion en la
festividad local

- Contacto con
centro de salud,
administracion y
sistema educativo

Contacto clinica
IMSS
Capacitacion
educadores/as
ESC

Fuente: Elaboracion propia

Por otro lado, otra de las técnicas basicas del trabajo etnografico han sido las

entrevistas.

La ventaja de la entrevista, compartiendo el punto de vista de
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Hammersley y Atkinson (1994: 157) es la de someter a las personas a estimulos
verbales diferentes a los que estdn acostumbrados fomentando asi la reflexion.

Se pueden distinguir varios tipos de entrevistas a lo largo del trabajo de campo en
ambos contextos. Por un lado, estarian las entrevistas informales o conversaciones
espontaneas surgidas en el campo con diferentes actores. Estas surgian en diferentes
espacios, dentro o fuera de la institucion escolar y respondian sobre todo a la iniciativa
de la persona para comenzar una conversacion conmigo. En otras ocasiones, era yo
quien iniciaba una charla con alguien sobre cualquier tema que no tuviera relacion
directa con la investigacion aunque la informacion que acaba surgiendo aparecia como
interés para el trabajo. Este tipo de entrevistas informales nunca fueron grabadas y se
hicieron mas frecuentes a medida que pasaba mayor tiempo en el campo y los lazos
de confianza y relacién con los/las informantes se afianzaban y yo misma era
consciente que era informacion relevante para mi investigacion. Por otro lado, la mayor
parte de entrevistas realizadas de manera intencional fueron entrevistas formales
semiestructuradas. Estas solian concertarse con la persona acordando un lugar, hora
y fecha para la realizacion de la misma. Todas ellas fueron grabadas con el
consentimiento de los y las entrevistados/as. Estaban disefiadas con un protocolo o
guion inicial (Ver Anexos: 2), con algunas diferencias entre el caso de Espafia y el de
México, en torno a las cuestiones que me interesaba conocer aunque de forma flexible
y muy abierta permitiendo en todo momento que la persona comentase lo que
considerase oportuno y pertinente. La eleccion de las personas a entrevistar es una
cuestion esencial ya que de alguna manera ello determina el tipo de informacion
registrada. Mi objetivo era conseguir registrar el mayor nimero de voces participantes
a nivel escolar, institucional, familiar y social. De ahi la division de las categorias de

entrevistados/as de la siguiente manera.

TABLA 8: SISTEMATIZACION Y CUANTIFICACION DE ENTREVISTAS FORMALES
REALIZADAS SEGUN ACTORES EN ANDALUCIA Y OAXACA

ACTORES ANDALUCIA OAXACA
ENTREVISTADOS/AS (60 entrevistas) (43 entrevistas)
Técnicos/politicos en 9 entrevistas 10 entrevistas
diferentes instituciones
Asesores (técnicos) 4 (CEP) 2 (ATP)
pedagogicos 4 (Asesores ESC)
ONGs/asociaciones 2 (relacion con el caso) 1 (CMPIO)
4 (otros)
Docentes 7 (docentes del CEIP AV) 2 (primaria indigena)
3 (equipo directivo del CEIP | 1 (primaria general)
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AV) 3 (ESC Solaga)

1 (docente ATAL del CEIP | 3 (otras ESC)

AV) 1 docente de la ENBIO
13 docentes de otros centros

Familias/ciudadanos-as 4 (familias nacionales) 15 (familiares y
4 (familias extranjeras) ciudadanos/as de Solaga)
Alumnado 4 menores 5 menores

Fuente: Elaboracion propia

Podemos comprobar, a partir de la tabla, que existe un cierto desequilibro entre el
volumen de informacién en un contexto respecto al otro siendo mayor para el caso del
contexto de Sevilla (60 entrevistas) respecto al de Oaxaca (43 entrevistas). La
explicacién de este hecho esta en la facil accesibilidad al campo por consistir en un
contexto cercano a la residencia habitual de la investigadora. En segundo lugar, el
hecho de que los tres proyectos de investigacion en los que trabajé como becaria se
desarrollaban en el contexto de la ciudad de Sevilla. De ahi que, de alguna manera,
podemos afirmar que la organizacion del trabajo de campo y, por ende, los resultados
que obtenemos del mismo no escapan al patronazgo del que dependen para su
realizaciéon (Ogbu, 1993; Wolcott, 2007).

Cabe sefialar otro tipo de técnicas de recogida o produccion de datos ademas de
la observacion y la entrevista. Una de ellas, de gran importancia en este trabajo, ha
sido la recopilacion documental. El acceso a ciertos documentos escritos me
permitié tener informacion retrospectiva acerca de cada una de las escuelas asi como
del contexto en el que se insertan. Tal y como sefiala Woods (1993), los materiales
escritos se pueden considerar de esta manera como instrumentos cuasi-
observacionales ya que ofrecen una vision de ciertos datos a los que no se puede
tener acceso de otra forma o incluso, sirven para la triangulacion de la informacién
obtenida. Este tipo de documentos se pueden clasificar en documentos oficiales
internos, esto es, los elaborados por las instituciones sobre su propio funcionamiento y
organizacioén y los externos para ser ofrecidos al exterior de la institucion. Ademas de
ello, cabe mencionar los documentos recopilados sobre el contexto de las instituciones
escolares a través de diferentes fuentes tales como los centros de salud, los gobiernos
locales, la administracion publica educativa o las instituciones dedicadas al trabajo
estadistico de la informacion en ambos paises.

Por otro lado, se encuentran los documentos personales entendidos como
cualquier tipo de registro escrito no motivado por el investigador, que posea un valor

afectivo y/o simbdlico para el sujeto estudiado (Del Rincon et al., 1995: 343). En los
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casos de estudio, tan sélo pude acceder a escritos realizados por uno de los docentes
de la escuela secundaria del contexto de México que, voluntariamente, quiso compartir
conmigo para intercambiar asi opiniones. Ademas de ello, es importante sefialar para
esta investigacion el papel de los correos electrénicos enviados durante la estancia de
campo en México a diferentes personas: amigos, directoras de tesis, profesores/as...
Estos documentos electronicos personales han jugado un papel importante como
anotaciones de impresiones sobre el campo, descripciones del contexto y primeros
esbozos analiticos sobre los procesos observados en el contexto de la comunidad
oaxaquefia. Han servido a modo de diario de campo no sistematizado y al mismo
tiempo de diario personal sobre el devenir de la investigacién y de mis sensaciones
como etnégrafa en el campo. Y es que como sefala Elsie Rockwell (2008):
Permanecer ahi es dificil, inquietante, desconcertante (p. 92) y ese cumulo de
emociones intensas suelen ser vertidas convirtiéndose en material de interés para la

comprension de la realidad estudiada.

TABLA 9.: TIPOS DE DOCUMENTOS RECOPILADOS EN EL TRABAJO DE CAMPO EN
CADA CONTEXTO

CASO ESPANOL CASO MEXICANO

INTERNOS EXTERNOS INTERNOS EXTERNOS
Proyecto Presentaciones | Construccion del | Presentaciones
Educativo de | realizadas en | proyecto de | realizadas a
Centro otros centros | secundaria otras
Plan general de | educativos y en | (2004 y 2007) instituciones
Centro (07/08 y | el CEP. Evaluacion del | educativas tanto
08/09) proyecto de | por parte de los
Plan de | Documentos de | secundaria alumnos como
Compensatoria centro de otras | (2007) de los asesores.
(2008-12) escuelas de la | Evaluacion del
Proyectos ciudad de Sevilla | modelo

interculturales

pedagogico (08-

SIFICALES Otros proyectos 09)
Memorias Propuesta
informativas tedricas de los

proyectos de
aprendizaje
Proyectos de
aprendizaje de
los alumnos/as
de la ESC

CONTEXTO

CONTEXTO

Documentos de

la Delegacion

Provincial de Educacién, centro de

salud,

observatorio

ARGOS y

Documentos del IEEPO, centro de
salud de la comunidad y Censos

oficiales.
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Ayuntamiento local.
Documentos ONG ACRE.

- Escritos literarios de docentes de los centros educativos.
PERSONALES - Correos electronicos personales
- Diario personal

Fuente: Elaboracion propia

Por dltimo, igualmente mencionar la importancia del registro permanente por
medio de fotografias y videograbacién (Banks, 2010). Ambos tipos de productos sirven
como herramientas de registro que ayudan a la hora de organizar y analizar la
informacién recogida. De ahi que la visualizacion de determinadas actividades permita
actualizar la mirada sobre el fenédmeno y sirva, igualmente, de soporte ilustrador. La
realizacion de fotografias se realiz6 en ambos contextos sin ningun tipo de dificultad.
Sin embargo, en el caso del contexto espafiol pude ademas grabar en video algunas
de las actividades de los docentes, del alumnado y del entorno. Esta posibilidad se dio
por mi participacion como monitora en un taller extraescolar denominado “Taller de
cultura materna” (Cfr. Cap. 3:1). En dicho taller los y las alumnos/as de diferentes
nacionalidades se entrevistaban entre ellos; reflexionaban sobre quiénes eran y como
construian su identidad; realizaban grabaciones y entrevistas a los profesores de su
escuela asi como a otros compafieros sobre qué era el colegio para ellos y ellas;
recorrian el barrio entrevistando a los vecinos y vecinas tratando de detectar qué les
gustaba de su barrio y qué cosas les gustaria cambiar y; organizaban todas esas
grabaciones para presentarlas en un documento audiovisual. Todas esas grabaciones,
facilitadas por mi pero elaboradas por ellos y ellas se convirtieron en un material de
gran interés de cara al andlisis de los procesos sociales y culturales en torno a la

diversidad cultural de la escuela y el barrio.

2.5. Organizacion y analisis de la informacion: consideraciones
epistemologicas

El primer paso a seguir a la hora de sistematizar la amplia informacién obtenida
durante el trabajo de campo es detectar los temas en torno a los cuales podrian
agruparse los datos en relacién a los objetivos propuestos. En este momento es de
especial importancia el aporte de la revision tedrica realizada asi como la guia seguida
tanto en las entrevistas como en las observaciones y que han ido marcando una
direccién en el proceso etnografico. A partir de lo planteado, realicé una primera
indexacién o codificacion de la informacion en bloques tematicos diferenciando en la

informacién las observaciones, las entrevistas y los datos procedentes de otro tipo de
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técnicas como la recopilacion documental. Diferencié igualmente por casos de estudio.
Dicha organizacioén se realiz6 con la ayuda del programa informético NUDIST que me
permitié la organizacién en formato electronico de toda la informacién segun una serie
de descriptores (Ver anexos: 3). Considero que en esta primera sistematizacion no
surgieron categorias analiticas de interés sino que tan so6lo consegui organizar la
informacion para mayor comodidad de cara al analisis propiamente dicho.

Tal y como he venido exponiendo en péaginas anteriores, el analisis de la
informacidén no es una etapa final del proceso de investigacion sino que ésta se inicia
desde la formulacién del problema de investigacion, durante la realizacion del trabajo
de campo, en la propia organizacion de los datos asi como en la escritura del texto
etnogréafico. El andlisis lo entendia como la forma de categorizar una “informacion
desestructurada” (Hammersley y Atkinson, 2003: 227), permitiendo de alguna manera
la explicitacion de esa produccion de conocimiento implicito que se va gestando desde
el principio de una investigacion etnografica. De ahi que uno de los objetivos del
analisis sea la generacion de conceptos centrales que ofrezcan una explicacion y
comprension de los fenbmenos.

En este punto se hace de especial importancia clarificar las categorias emic y
etic basicas de la investigacion etnogréfica. Esta distincion originaria del linguista
Kenneth L. Pike hacia referencia a una diferenciacién entre dos modos de hablar de
una cultura, siendo emic la perspectiva desde dentro de la misma por parte de sus
actores y etic la observacion externa y desde afuera. En el contexto de la “nueva
etnografia” se plantea la mayor validez de la perspectiva emic por ser aquella valida
para los propios actores dentro de la sociedad frente a la etic que necesita ser
validada a través de la enculturacion del investigador. Sera el antropologo Marvin
Harris quien plantee una critica a estos planteamientos considerando la perspectiva
emic como la vision desde dentro de las mentes de los nativos de una cultura y no
tanto desde dentro de la cultura. La perspectiva etic serian “las distinciones
fenoménicas consideradas adecuadas por la comunidad de observadores cientificos”
(Harris, 1999: 497). Desde su perspectiva, tanto lo emic como lo etic tienen dos
versiones: lo que se dice y lo que efectivamente se hace. Harris aporta ademas un
nuevo matiz: en la perspectiva emic se recoge lo que se dice, pero también lo que se
calla.

En esta investigacion, retomo esta clasificacién de perspectivas para hacer
alusién al tipo de discursos que surgen del trabajo realizado. En el analisis de los

datos dicha distincion me parece de importancia para distinguir los discursos emic
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surgidos en el entorno del contexto y emitidos por los propios sujetos de la
investigacion, de los discursos etic, sustentados en las categorias y elementos tedricos
gue pondremos en relacién con dichos elementos emic.

El desgrane de los resultados finales de la investigacién se logra a través de un
proceso analitico que atraviesa todas las etapas de la trama de la investigacion
etnografica y constituye la esencia de la produccion de conocimiento en el método
etnografico. Para ello, hace falta tener en cuenta una serie de consideraciones
epistemoldgicas (Velasco y Diaz de Rada, 2006)

En primer lugar, hay que mencionar el extrafiamiento (Wilcox, 1993) como una
forma de sorpresa e interés ante como los otros explican y actian en su mundo
sociocultural. Para lograr este extraflamiento es necesario descentrarse superando el
etnocentrismo o sociocentrismo del que partimos inicialmente en la investigacion.
Como mencioné, las primeras categorias explicativas que surgen en la investigacion
son aquellas que me permiten comprender lo que observo a partir de los conceptos
propios de mi universo sociocultural. La investigacibn comienza a generar
conocimiento desde que se perciben ciertas anomalias en el comportamiento y
discurso observado y se es capaz de mostrar una actitud relativista ante lo que no
encaja con nuestros esquemas etnoceéntricos. El propio caracter de la etnografia
dentro del paradigma interpretativo de las ciencias sociales hace que las pretensiones
de la investigacion no sea lograr la objetividad sino més bien la intersubjetividad. De
ahi que las observaciones hayan sido sometidas a la comprension del significado para
no caer en una absoluta subjetividad.

Por otro lado, la produccion de conocimiento necesita igualmente de la
“descripcion densa” (Geertz, 1992) de los fenbmenos consistente en el relato de
hechos ordinarios pero condensando una expresion de significados -culturales
interrelacionados. Para ello se hace necesaria la localizacion de los datos en
situaciones concretas que hagan alusion a diferentes matices y facetas; la
“encarnacién” de los mismos en personas Yy situaciones concretas; la validacion de la
informacién presentada a través de la triangulacibn con otras fuentes y; la
identificacion de puentes de sentido que permitan ver dichos acontecimientos como
“hechos sociales totales” (Velasco y Diaz de Rada, 2006: 226).

Por dltimo, cabe precisar que el conocimiento etnografico no busca la
explicaciébn causal como ya mencionamos, sino mas bien la presentacion de los

elementos significativos de la explicacion desde un esquema descriptivo en donde el
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contexto determina la significatividad de dichos datos y siendo tan sélo una posible

vision de la realidad social.

3. La“cajanegra” del proceso etnografico: reflexiones inconclusas
Por ultimo, quiero recoger algunas reflexiones metodoldgicas personales en

torno a los momentos clave y elementos centrales de la investigacion etnografica.

Acceso al campo

He mencionado brevemente como el acceso al campo pudo realizarse gracias a la
participacion en unos proyectos de investigacion en el caso de Sevilla y en el contexto
de una beca en el caso de México. En este punto es importante sefialar la importancia
de las “porteras” que sirvieron de puente necesario para poder acceder al campo asi
como del amparo normativo y/o institucional de las investigaciones realizadas. En el
caso de Sevilla, fueron dos investigadoras del proyecto en el que participaba quienes
me facilitaron los primeros contactos y concertaron las iniciales entrevistas con los
responsables del centro educativo. En el caso de Oaxaca, fue una investigadora de la
Universidad Veracruzana con amplia experiencia en el contexto oaxaquefio quien me
presento a las autoridades que podian facilitar mi entrada a la comunidad indigena. En
el caso mexicano, considero esencial la presencia de la portera ya que la logica de
funcionamiento conforme a autoridades municipales segun los Usos y Costumbres
(Cfr. Cap. 3: 2) obligaba a “pedir permiso” de entrada antes de poder desplazarme a la
comunidad. Ello conllev6é un periodo de espera relativamente largo (1 mes de 4 que
tenia de estancia) antes de poder viajar al pueblo, agravado ademés por diversas
movilizaciones magisteriales coincidentes con el 1° de mayo o con el Dia del Maestro
(15 de mayo).

Posteriormente, durante mi segunda estancia en México, ya no era necesaria la
presencia de mi primera portera pero seguia siendo clave la presencia de una figura
que me “introdujera” en determinados espacios como fue el caso del IEEPO. El
coordinador de las Escuelas Secundarias Comunitarias fungio dicho papel
permitiéndome con ello el acceso a las entrevistas de diferentes actores de la
administracion publica educativa, sin cuya ayuda no hubiera podido realizar con tanta
facilidad como afirmé uno de los entrevistados.

Le aconsejo que siga esta misma estrategia en proximas entrevistas. Si usted no
hubiera venido con M. probablemente no la habria recibido con tanta rapidez como
lo he hecho pero claro, viniendo con quien viene, las cosas se le facilitan un poco
(Notas de una entrevista a E-FE.CGEB. Diciembre 2011).
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Respecto al papel de las instituciones que nos amparan, fue esencial en el
caso de la escuela espafola poder realizar la investigaciéon en el marco de unos
proyectos financiados por el gobierno regional. Ello me legitimaba dentro de la propia
escuela, me abria las puertas para acceder a otros centros educativos y me otorgaba
la autoridad suficiente para solicitar ciertos datos estadisticos en la delegacion
provincial de educacién. En el caso de México, el hecho de ser investigadora de una
universidad espafiola y que me mostrara interesada en conocer la propuesta de
secundarias comunitarias era ya una “carta blanca” que me permitia una calida
acogida tanto por los coordinadores y asesores del modelo educativo como en la
propia escuela en la comunidad de San Andrés Solaga. Ademas de ello, el amparo
que me otorgbé el CIESAS durante mi segunda estancia sirvidé para conseguir las
necesarias cartas rubricadas tan importantes en determinadas peticiones

administrativas como la concertacion de entrevistas o la solicitud de datos estadisticos.

Informantes

La relacion con las personas entrevistadas y con las que he estado conviviendo
durante el trabajo de campo ha sido uno de los elementos que mas reflexiones y
contradicciones me ha generado. Precisé en la presentacién de este trabajo el
particular locus de enunciacién que caracterizaba esta investigacion y la desigualdad
estructural que marcaba las relaciones de la investigadora y de los grupos de
poblacion de los contextos de la investigacion. Por otro lado, plantea Bourdieu que en
toda encuesta-entrevista se da una relacion asimétrica en la que el entrevistador-
encuestador es el que impone las reglas del juego, asigna la entrevista de manera
unilateral y ejerce asi en cierta manera una violencia simbdlica hacia el entrevistado
(Bourdieu, 1993). Esta desigualdad y asimetria ha estado presente en diferentes
momentos del trabajo de campo tanto en Sevilla como en San Andrés Solaga. En el
contexto espafiol, pasaba gran cantidad de horas con menores cuya realidad social y
econdmica era compleja, agravada especialmente en el caso de familias inmigrantes.
Mi acercamiento a ellos y ellas estaba marcado por el interés de la investigacion en
recoger su discurso y comprender con mayor profundidad las formas de vida de los
diferentes actores educativos. Ello a su vez conllevaba ciertas relaciones de confianza
e incluso amistad generandose tensiones entre la deseada distancia de la
investigadora y mi propio involucramiento en las problematicas personales y sociales
que acuciaban a algunas madres de la escuela. Dichas problematicas, relacionadas

muchas de ellas con la situacién administrativa irregular de los progenitores de los
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menores, me ponia delante una realidad social complicada y extremadamente ajena a
mi vida personal, donde el acceso a ciertos recursos o donde la entrada en la escuela
aparecian como momentos especialmente traumaticos para estas familias. Esta
desigualdad se acuciaba en el caso de la comunidad indigena de San Andrés Solaga.
En este caso, ademas de ser una mujer joven con acceso a estudios superiores
(haciendo un doctorado) y perteneciente a una mayoria nacional, era una mujer
blanca, europea y espafiola, perteneciente a una mayoria trasnacional. La herencia
colonial estaba fuertemente presente representando mi presencia un doble papel: el
malestar por la injusticia historica del proceso colonizador de Espafia y, por otro lado,
la superioridad por provenir de un pais y continente considerados como “avanzados,
modernos y mas desarrollados”. Estas visiones y sentimientos se agudizaban en un
contexto como el solaguefio donde la opcidn laboral de mayor éxito es la migracién a
Estados Unidos ya que las formas econdmicas de vida se sustentan en la agricultura
de subsistencia o la contratacibn en trabajos esporadicos en el entorno de la
comunidad.

En este tipo de circunstancias, las entrevistas aparecian a veces como
interrogatorios forzados que incomodaban a los entrevistados/as cuyas
preocupaciones nada tenian que ver con el ejercicio reflexivo al que yo les instaba o,
en otras ocasiones, parecian convertirse en un espacio terapéutico que aprovechaban
para poder expresar, hablar e incluso llorar sobre las problematicas vividas.

Esta dificultad traté de superarla buscando la horizontalidad en mis relaciones
humanas con los y las informantes a partir de un posicionamiento sustentado en la
teoria de la comunicacion de Habermas (1987). Segun el autor, hay cuatro universales
basicos en una comunicacidon con pretensiones de validez: inteligibilidad, verdad,
rectitud y veracidad. Partiendo de ello, trataba en todo momento que mis enunciados,
afirmaciones o preguntas fueran comprensibles para las personas que entrevistaba o
con las que convivia, buscando palabras que les fueran familiares y cercanas,
localismos o regionalismos ajenos a mi lengua materna pero que pudieran facilitar la
relacién personal y comunicativa, cambiando incluso mi acento andaluz por uno mas
marcadamente mexicano. Ademas, en todo momento trataba de que lo que contaba
fuera lo mas ajustado a la realidad, esto es, verdadero y coherente. Fruto de ello,
buscaba la rectitud de mis palabras tratando de adecuarme a las normas y
convenciones del lugar en el que me encontraba aunque hubiese aspectos con los que
me mostraba en desacuerdo. Por dltimo, una comunicacion con pretensiones de

validez debe ser igualmente veraz y sincera, sin dobleces ni estrategias.
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Debo mencionar que en algunas ocasiones esta Ultima condicién me resultaba
especialmente problemética. De esta forma, asumiendo una serie de ideas
preconcebidas sobre las formas de vida de la comunidad, me vi en situaciones
mintiendo sobre mi propia vida privada para no sentirme juzgada (por ejemplo, por ser
mujer soltera, sin hijos y homosexual); o, por otro lado, adoptaba posturas estratégicas
tales como mostrarme ignorante sobre cierta informacion para poder acceder al punto
de vista y discurso de la persona que lo narraba. Esto sucedié especialmente en el
caso de la comunidad mexicana en donde el conflicto comunitario en torno a la
escuela secundaria comunitaria era fuente de controversia y confrontacion. De cara a
no verme posicionada en ningun “bando” comunitario y con el objetivo de obtener una
comprension mas profunda decidi “hacerme la tonta” expresando mi continuo
desconocimiento ante dicho hecho.

Esta estrategia sustentada en los universales del habla me facilit6 poder ir
consiguiendo cierta cotidianeidad asi como mayor confianza con las personas de
ambos contextos.

Por otro lado asumi que, en dicha légica comunicativa, necesitaba de
estrategias para lograr la horizontalidad en una situacion vertical de entrada. Una de
dichas estrategias consistia en explicitar mi origen social y econdmico en todo
momento como forma de mostrar mi capacidad de empatia con respecto a la situacion
de muchos de ellos y ellas; o el hecho de franquearme (Trevithick, 2002: 163)
compartiendo aspectos de mi vida privada, experiencias anteriores u opiniones
personales con el objetivo de que pudieran conocerme mejor y que se rompiese el
posible estereotipo que representaba mi persona.

El objetivo de todo ello era poder lograr una real comunicacion intercultural
(Rodrigo, 1999) que nos permitiese a informantes y a mi misma hacer frente a la
ansiedad e incertidumbre del primer contacto entre personas ajenas (Gudykunst,
1995); y al mismo tiempo, poder superar -al menos en mi caso- mi respectivo
etnocentrismo accediendo al sistema social y cultural de aquellos otros y otras que me

interpelaban y cuestionaban (Vazquez, 2005).

Rol/es de la investigadora

En estrecha relaciéon con lo anterior, cabe sefalar diferentes tipo de roles en la
investigacion realizada. En primer lugar, la asunciéon propia de un rol basico como era
el de investigadora, asociado a ser becaria de investigacion en un proyecto financiado

por el gobierno autondmico en el caso de Espafia o al de doctoranda de una
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universidad espafiola en el caso de México. Ademas de ello, tenia una serie de roles
adscritos tales como ser mujer, joven, estudiante y espafiola lo cual tenia una serie de
consecuencias, tal y como precisé anteriormente.

Quisiera centrarme, en este momento, en la importancia de otro tipo de roles tales
como los negociados (Ballestin, 2009) y los que voy a denominar “adquiridos” para el
desarrollo de una etnografia escolar. En primer lugar, en el caso de la escuela
espafiola el acceso a los espacios internos dentro de la institucion escolar se dio
gracias a un rol negociado con la jefa de estudios. En este caso, se trataba de
colaborar como “voluntaria” en los grupos interactivos que desarrollaban dentro de las
aulas en diferentes grados. Esto me permitié poder entrar en las aulas y conocer de
cerca los espacios de interaccién entre profesorado y alumnado. En este caso, mi
tarea consistia en apoyar al profesor/a supervisando un grupo de los 3 creados dentro
de clase y acatando la actividad disefiada por el/la docente. Sin embargo, este acceso
me generaba igualmente cierta tension al ser incapaz de mantener el rol de
investigadora/observadora con el de voluntaria/docente asistente. Siguiendo con el
caso espafiol, el hecho de que se me presentase al resto de docentes y personas de
la escuela como una “investigadora preocupada sobre temas de interculturalidad”
conllevé un rol adscrito que condicionaba mi presencia en la institucion escolar. La
interculturalidad estaba estrechamente relacionada con la atencion a poblacion
inmigrante especificamente y con la diversidad cultural en general. Ante cualquier
duda relacionada con el alumnado extranjero o ante cualquier actividad denominada
“intercultural” el profesorado demandaba mi presencia bien a modo de “asesora” o
“especialista”; bien para demostrar que ellos y ellas si trabajaban activamente la
interculturalidad. Como puede apreciarse en el siguiente fragmento del diario de
campo:

Hay un nifio de origen chino que apenas habla espafiol. Segin me comenta la
tutora, esta teniendo dificultades con este alumno puesto que, al no manejar el
idioma, no comprende las instrucciones para realizar las actividades ni participar
en otras tales como cantar canciones o expresar su opinion sobre lecturas, dibujo,
juegos... En mi caso pude ver como, tras varios intentos de los demas voluntarios
para que recortara algin juguete que le gustara, éstos abandonaron pues el
menor se negaba a coger unas tijeras. La profesora me acerca al nifio y me dice
que por qué no lo intento yo un rato ya que, segun ella, “la interculturalidad es mi
fuerte”. (Diario de campo, aula de infantil 5 afios, 16-12-08).

Mi presencia, por tanto, parecia funcionar a modo de “chivato” en torno a todo lo
que tuviera que ver con interculturalidad y diversidad facilitandoseme expresamente el

acceso a aquellas actividades consideradas por el profesorado como tal y percibiendo,

126



en ocasiones, el caracter forzado de algunas practicas en torno a dicha tematica por
encontrarme yo en ese momento.

Por otro lado, considero de gran interés el hecho de haber sido la monitora de un
taller extraescolar sobre la cultura materna. Dicho taller buscaba el contacto e
interrelacidon de menores extranjeros y nacionales. Yo lo planteé como una forma de
acercamiento a la fotografia y la grabacion de video. Dicho taller tuvo un gran éxito en
la escuela y ello permitié adquirir un nuevo rol como “profe de video” que facilitd mi
acceso al mundo y relaciones de los menores los cuales solian valorar positivamente
mi presencia tanto en el taller como en la escuela en horario escolar.

En el caso de México, mi rol de investigadora y estudiante de una universidad
espafiola se mantuvo desde el inicio sin problemas como rol personal y rol negociado
para poder acceder a la escuela. Cabe sefalarse que en este contexto hay mayor
tradicion de etndgrafos en las escuelas y antropélogos en las comunidades por lo que
mi papel en el contexto fue relativamente facil comprendido al menos por los docentes.
Ello me permitié poder entrar a todos los espacios sin necesidad de “participar” de otra
forma, tan sé6lo observando y tomando notas. Ademas, la interculturalidad no era un
elemento central del trabajo de la escuela por lo que no hubo una especial asociacion
entre el objeto de mi investigacion y dicho concepto.

Sin embargo, de cara al alumnado y de cara al resto de la comunidad sospecho
que desempefié otros papeles. Respecto al alumnado, mi persona suscitaba en ellos
interés y acabé convirtiendome en una especie de “representante” de las tradiciones y
costumbres espafiolas. Ellos y ellas mostraban muchas ganas por conocer mi pais
natal, comparandolo constantemente con México y con Estados Unidos. Este otro rol
desempefiado y mi disponibilidad para hablar sobre las formas de vida de Espafia
contribuyeron a facilitar las relaciones con algunos alumnos y alumnas con los que
poco a poco se fue creando una relacion mas estrecha. Por otro lado, las personas de
la comunidad también respondian a esta légica interrogativa sobre Espafia y mi region
de origen y, ademas de ello, trataban de compartir tiempo conmigo ensefiandome
diversas actividades tales como cocinar tamales, hacer panela o preparar pan.
Durante mi tiempo en Solaga, me converti en una especie de “novedad entretenida”
con la que poder hablar y compartir. De nuevo, esta actitud acogedora por parte de los
ciudadanos/as de Solaga facilit6 mi entrada y convivencia en la comunidad aunque
manteniendo las tensiones basicas de ser un pueblo donde la vigilancia y el control

social se realizan con intensidad.
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Autoridad etnografica y escritura.

Considero que, en este trabajo, es importante reflexionar sobre la forma de
representacion de la alteridad. La tradiciébn antropoldgica ha pretendido desde sus
origenes mantener descripciones fieles a la realidad y objetivas, desde un pretendido
afan cientificista. Sin embargo, los cuestionamientos postmodernos a la supuesta
“autoridad etnografica” ponen en solfa tanto el método etnografico como el propio
conocimiento producido a través del mismo. Si se analizan los textos etnograficos
clasicos, puede comprobarse como los sujetos estudiados son en muchas ocasiones
infantilizados conforme a argumentos de herencia evolucionista, prejuicios
epistemolégicos y simplificaciones teéricas (Mateo, 2002). En la investigacion
realizada, no puedo negar ciertos condicionantes fuertemente marcados quiza por
prejuicios tanto personales como académicos. Estos prejuicios condicionaban una
construccion de los indigenas zapotecos en México bajo la idea del “buen salvaje” y
bajo la premisa de que yo podia llegar a comprender su universo de significaciones
frente a ellos que eran incapaces de comprenderme a mi (Bohanan, 2003). Este tipo
de asunciones aparecen recogidas en diversas notas del diario de campo en donde
expreso mi enfado ante la “supuesta” insensibilidad de los vecinos de Solaga por mi
estado de &nimo o mi frustracién por “sentirme vigilada” asumiendo que ellos y ellas
son incapaces de comprender mi necesidad de intimidad. En el caso de Espafa, sin
embargo, el hecho de adoptar una actitud antropolégica postmodernista,
cuestionadora constante de la realidad estudiada, me obligaba a estar alerta buscando
en todo momento posibles “criticas” a los y las docentes, sobre todo en lo que se
refiere a las practicas educativas esencializadoras y homogeneizantes o ante la
continua asociacion de interculturalidad con atencion a la poblacion extranjera.

La salida ante un atolladero de este tipo la encontré en la escritura en el diario de
campo y en el dialogo constante con compafieros/as asi como con mis directoras de
tesis para hacer explicitas determinadas asunciones que afectaban mi visién y posible
representacion homogeneizada y esencializada de aquellos/as otros/as con los que
me encontraba investigando.

Preciso expresamente “con los que me encontraba investigando” porque si bien
este trabajo no tiene el cariz de una investigacion accion participativa (Villasante,
1994) ni se sustenta en el método dialégico propuesto por autores como Crapanzano
(1980) o Dwyer (1982), si que ha pretendido desde sus inicios ser fiel a ese enfoque
intersubjetivo, en donde lo etic y emic se combinan para ofrecer una descripcion

contextualizada y multirreferencial de la realidad estudiada. La inclusion de multiples
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voces a la hora de producir los datos en el campo y a lo largo de la redaccion de este
documento ha sido una de las estrategias para salvaguardar la autoridad del presente
documento, no mi propia autoridad como representante de los otros que participan en
este texto. EI método fenomenoldgico y la labor hermenéutica propuesta por Rabinow
(1992) ha sido central para poder comprender el caracter interpretativo tanto del
discurso de los/as informantes como de mi propia vision. Por otro lado, dicha
propuesta ha sido esencial igualmente para poder comprenderme a mi misma en
diferentes contextos al tiempo que conocia a los y las otros/as, asi como para poder
reflexionar y cuestionarme a mi misma y las instituciones de mi Estado-nacion como
constructoras de alteridad, objeto central de esta investigacion.

Por dltimo, trasladando estas reflexiones al campo de la propia escritura
etnogréfica, debo asumir la “responsabilidad” que supone el “narrar” (Canetti, 2004).
Malinowski cred el mito de que los textos etnograficos consiguen convencer en la
medida en que hace creer al que lee que “estuviste alli”. Geertz (1989), por otra parte,
sefiala que la habilidad del antropo6logo para convencer de esto esta en la capacidad
narrativa del que escribe convertido de traductor en autor que crea una obra y debe
persuadir. Desde mi punto de vista, el texto etnografico ordena la percepcion y el
conocimiento que construimos nosotros en interaccion con aquellas otras personas.
De esta forma, los/as vecinos/as, el alumnado, los y las docentes y demds actores
convertidos en informantes estan siempre presentes puesto que Sus voces, SUS
narraciones y mis experiencias junto a ellos son la materia prima de la que se nutre
este relato. Sin embargo, desde el enfoque propuesto, la construccién de dicha
narracion es propia y asumo dicha responsabilidad como propia. Y es en cierta
manera desigualmente intersubjetiva, otorgando importancia a unos elementos frente
a otros fruto de mis inquietudes, de la experiencia en el campo, de mi propio armazoén

tedrico y de mi propuesta analitica.

La ética en el trabajo etnogréfico
Por ultimo, no podia obviar algunas consideraciones éticas en la realizacion de
esta investigacion y que resumen parte de lo ya planteado en paginas anteriores.
Como mencionaba, la relacion de la investigadora con los sujetos de los contextos
de investigacion parte de cierta desigualdad y asimetria incluso moral. Mis roles
adscritos tales como ser mujer, blanca, europea, espafola, con estudios superiores y
perteneciente a una mayoria nacional me colocaba en una posicion desigual con

respecto, sobre todo, a los vecinos/as del barrio sevillano y mas aln con los
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ciudadanos/as de San Andrés Solaga. Ello me obliga a recoger ciertas contradicciones
gue sentia, sobre todo, en el contexto de la comunidad mexicana. En ella aparecia
como una estudiante de doctorado espafiola que se mostraba claramente defensora
de la importancia y relevancia de un modelo de secundaria comunitaria como el de su
comunidad. Un modelo que partia de la revalorizacion de lo propio y de la lengua
materna zapoteca frente a los conocimientos disciplinarios, el espafol o incluso el
inglés. Sin embargo, yo representaba el éxito profesional y laboral ya que vestia
“buenas ropas”, tenia “euros” en mi bolsillo, hablaba un poco de inglés y usaba todo
tipo de aparatos electrénicos propios como la computadora, la grabadora o la cAmara
de fotos. Pero por otro lado, yo no hablaba zapoteco y no habia estudiado en una
escuela que hubiese revalorizado lo propio sino que habia sido formada en
conocimientos disciplinarios como la fisica, la quimica, la matematica, la lengua
espafiola o el inglés. Mi presencia en la comunidad era un acicate mas para que
muchas familias se posicionaran en contra de la escuela y para que me vieran como el
foco de ciertas contradicciones.

Asumir este tipo de cuestiones, hacerlas conscientes, dialogar con las personas o
convivir con ellas forman parte de lo que Mallart (1996) denomindé como “humanismo
de la disciplina”. Segun este autor, la relacion con el "otro" debe ser humana y sincera,
siguiendo los postulados planteados por Habermas (1987) y dichas condiciones deben
estar presentes desde el trabajo de campo hasta el momento de la escritura.

De manera paralela a ese humanismo y sinceridad, asumi la importancia del
compromiso moral con la devolucién del trabajo realizado. En el caso de Espafna se
hicieron varios tipos de devoluciones. En primer lugar, la devolucion formal en el
marco de los proyectos de investigacion en los que participaba donde las
investigadoras responsables se encargaron de concertar una sesion de exposicion de
los resultados de mayor interés para el centro educativo. Personalmente, igualmente
realicé pequefias devoluciones a partir de mi disponibilidad a “ayudar” y colaborar” en
todo lo necesario en el centro escolar, desde el apoyo en clases hasta la elaboracién
de videos de difusion. Por otro lado, en el marco de la investigacion doctoral
comparativa, considero que fue de gran interés haber presentado la experiencia de la
escuela mexicana en el contexto de Sevilla en el marco de la Semana Cultural del
centro educativo en el afio 2009. A dicha presentacidon asistieron familiares, alumnado
y profesorado y tuvo una alta valoracién por parte de madres y padres asi como
interés por parte del equipo directivo del centro. Actualmente, me encuentro pendiente

de hacer una nueva devolucion del trabajo realizado en el Centro de Formacion del
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Profesorado de Sevilla dentro de las reuniones organizadas en la Comision de
Comunidades de Aprendizaje de la provincia.

En el caso de México, la principal devolucion realizada hasta el momento fue un
analisis FODA de la escuela de San Andrés Solaga, a partir del cual se diagnosticaron
las Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas, tanto a nivel general como de
cada uno de los proyectos. Dicho andlisis fue trabajado en sesiones de capacitacion
docente y publicado para su difusion regional (Antolinez, 2010). Junto a ello, en las
diferentes estancias realizadas en México he podido compartir parte del trabajo
realizado en ambos contextos a diferentes audiencias por invitacion de un asesor de
las secundarias comunitarias, ya que segun él, una de las mejores devoluciones que
puede hacerse al modelo de secundarias comunitarias es precisamente difundir el
analisis de su trabajo en los foros académicos y cientificos. Personalmente, asumi mi
asistencia a congresos y seminarios nacionales e internacionales® bajo este
compromiso propuesto explicitando en la mayoria de los casos el nombre de la
propuesta pedagdgica y de la escuela. Y es que uno de los actos que he considerado
de mayor importancia ha sido mostrar los nombres reales de ambos centros
educativos en cada uno de los foros y congresos en los que he tenido oportunidad de
asistir como forma de empoderar y dar valor al trabajo realizado en cada una de las
escuelas.

De esta manera, asumo que la devolucién es un acto constante, condicionado por
la postura ética de la investigadora y consistente en un proceso continuado de “dar y
tomar”. Este proceso tiene lugar en todas las etapas de la trama de la investigacion,
partiendo del propio trabajo de campo y finalizando inacabadamente en la escritura del
texto etnogréfico. A lo largo de estos afios y estas paginas se evidencia un continuo
conocimiento y comprension de la realidad de esas personas, de sus inquietudes y
miedos, ademas de practicas y discursos. Pero en esa comprensién profunda de
ellos/as, hay igualmente una mayor comprension de mi misma y sobre todo, también,
un permitir ser conocida y comprendida por ellos y ellas.

Es en esa dialéctica realmente intersubjetiva del trabajo etnogréafico cuando se
logra la verdadera intencion comunicativa de la etnografia y su capacidad holistica. Sin
embargo, en esa misma dialéctica aparece la caja negra de incomprensiones,

contradicciones éticas y silenciamientos sin resolver. En este juego es donde no sabes

¥ por ejemplo: el Congreso Internacional de la International Association for Intercultural
Education en Atenas, Grecia (2009) y en Xalapa, México (2012); el IX Congreso
Latinoamericano de Educacion Intercultural Bilingiie en La Antigua, Guatemala (2010) o el
54 Congreso Internacional de Americanistas en Viena, Austria (2012).
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donde esta el limite del relativismo cultural; la frontera, en ocasiones, del propio juicio
moral ante lo que te parece incorrecto; o la sinceridad valiente para visibilizar ese
espacio privado no narrado, oculto, e incluso mentido en que entras como
investigadora para no faltar - seguin crees- a las reglas del juego del contexto que te
acoge.
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CAPITULO 3. DESCRIPCION DE LOS CONTEXTOS®

Una buena informaciéon demogrdfica sobre la
comunidad no es aquella que se yuxtapone o se
superpone sin mds a la descripcion de las
relaciones sociales del grupo, sino aquélla que,
ya al ser presentada, nos dice algo de esas
relaciones. (Velasco y Diaz de Rada, 2006: 125).

Mapa 1:Ubicacion de Espafiay México en

el mapa mundi

El andlisis de los procesos sociales y culturales dentro de la institucion escolar
no puede hacerse al margen del contexto en el que se ubican los centros escolares,
como mencionamos en el capitulo tedrico. Por ello, en el presente capitulo,
describiremos el marco historico y legislativo de cada una de las experiencias y

esbozaremos algunos datos sociales y demograficos.

Cabe mencionar que los datos objeto de nuestra atencién son diferentes en un
caso y en otro. En el caso del centro escolar en la Comunidad Autbnoma de Andalucia,
hemos abordado principalmente informacion estadistica sobre poblacion vy
comparativas con respecto a la poblacién extranjera de la ciudad de Sevilla y la
comunidad andaluza. Insistimos en el hecho de rescatar estos datos no porque
nuestra postura asuma que interculturalidad e inmigraciéon van unidos sino porque en
la realidad, el nimero de poblacién extranjera en un centro escolar es un indicativo del
abordaje o no de la interculturalidad. En el caso de la escuela Secundaria Comunitaria
del estado de Oaxaca, en México, los datos estan estrechamente vinculados con
cuestiones sociodemograficas y de desarrollo humano de las poblaciones originarias
ya que la escuela de nuestra investigacion se encuentra en una comunidad indigena

de la region.

40 Puede encontrarse una sintesis de los marcos histéricos, legislativos y normativos
tanto en Espafia como en México en forma de tablas en el Anexo 4.
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1. El caso de Espainia.

1.1. Marco historico-legislativo de la educacion intercultural en
Espana.

La Educacion Intercultural en Espafia, y en general en la Europa Continental®*,
€s un concepto que nace a partir de una serie de factores. El mas referenciado tiene
que ver con el hecho de que la inmigracién extracomunitaria y, por tanto, la presencia
de alumnado extranjero en las aulas, ha provocado reflexiones en el profesorado
sobre cdmo abordar nuevas probleméticas que han derivado en innovaciones
educativas denominadas bajo el rétulo “educacion intercultural” (Essomba, 2007a).
Otros factores se evidencian de importancia. Por un lado la consolidacion del sistema
democratico como forma de gobierno conllevé al reconocimiento de la diversidad
cultural tanto tiempo silenciado durante la dictadura franquista (1939-1975). La
Constitucion Espafiola ser4d asi la méxima expresion de dicho reconocimiento
(Sanchez, 2003). Por otro lado, el giro posmodernista vivido a nivel universal y
provocado por los procesos de globalizacion sera el marco ideoldgico en el que se

ubican diferentes propuestas interculturales (Essomba, 2007a; Robins, 2003).

Este es el contexto que rodea la educacion intercultural en Espafia. Para
comprender mejor la evolucion y consolidacién de la misma, vamos a abordar cada
una de las disposiciones legislativas que la amparan. Partimos de la clasificacion que
establecen Aguado et al. (2005) aunque reestructurado exponiendo: 1) proyectos y
programas educativos en la esfera internacional-europea; 2) leyes y normas explicitas
gue organizan el sistema educativo a nivel nacional y regional y; 3) medidas concretas

a nivel local para desarrollar leyes o normas.

1.1.1 Proyectos educativos en la esfera europea: la mirada hacia la igualdad de
oportunidades

Como punto de partida vamos a sefialar cémo los proyectos politicos en
materia educativa han estado mas vinculados al tratamiento de minorias o a la
integracidn de los inmigrantes que a conceptos como diversidad cultural o propiamente

educacion intercultural como veremos a continuacion.

41 Partimos de la aceptacidon general de que el concepto “educacion intercultural” es
usado mayoritariamente en la Europa continental frente a las nociones de multicultural
preferidas en el contexto anglosajon (Cfr. Capl: 2)
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La Unién Europea ha tratado de atender, dentro de su politica social, a aquellos
grupos considerados en situacion de riesgo respecto a la igualdad de oportunidades
educativas. A partir del Primer Programa de Accion de 1976 estos grupos se dividen
en: analfabetos, poblacion de hijos de trabajadores migrantes, de trabajadores
itinerantes o gitanos, personas con discapacidades fisicas, psiquicas o sensoriales y
con dificultades de aprendizaje y el colectivo de mujeres. De ellos, vamos a hacer
especial énfasis en el segundo y tercer grupo y su vinculacion con el desarrollo de un

amparo juridico-politico de la educacioén intercultural.

Constitucién de la Comunidad Europea y la atencion a los hijos de los trabajadores

migrantes

En la constitucion de la Comunidad Europea tras la Il Guerra Mundial, los
Tratados Originarios* sientan las bases para una cierta movilidad de trabajadores de
unos Estados a otros. Este hecho tuvo como consecuencia el nacimiento de un
panorama europeo diverso en el que minorias linglisticas y dialectales, trabajadores
extranjeros residentes, inmigrantes, descendientes de personas que emigraron, etc.

han tenido que ser atendidos en asuntos tan basicos como la educacion.

Desde principios de los 70, el Consejo de Europa ha ido adoptando diferentes
estrategias de multiculturalismo o pedagogia multicultural (Portera, 2008). La
respuesta de la Union Europea a esta realidad diversa comenz6 desde los mismos
Tratados Originarios y fue reafirmada en la Carta Social Europea® en sus articulos 14
y 19. En ambas se recoge parte de la politica social de la Comunidad Europea basada
en el compromiso de todos los Estados a la atencién y proteccién de los trabajadores
migrantes y sus familias. A ello se uni6 la resolucion 68/2 sobre Servicios Sociales a
favor de los Trabajadores Migrantes, de 28 de enero de 1968 que sirvié de base para

las medidas educativas que se desarrollaron posteriormente.

42 Los Tratados Originarios son los primeros tratados de creacidon de unién econémica de paises
europeos a partir de la crisis acaecida tras la Segunda Guerra Mundial y que sentaran las bases de la
posterior Unién Europea. Corresponden al Tratado de la Comunidad Econémica del Carbén y el Acero de
1951 (CECA), el Tratado de la Comunidad Econdmica Europea de 1957 (CEE) y la creacion de la
Comunidad Europea de la Energia Atdmica de 1958 (CEEA).

43 La Carta Social Europea es una disposicién del Consejo de Europa. Fue firmada el 18 de
octubre de 1961 y entrd en vigor en 1965. Espafia la firmé el 27 de abril de 1978 y la ratificé en 1980. La
Carta se divide en tres bloques de los cuales, en el primero se recogen los diferentes derechos de los
trabajadores. El contenido completo de la Carta Social Europea puede encontrarse en http://www.coe.int.
En espafiol puede encontrarse en http://www.acnur.org/biblioteca/pdf/1934.pdf.
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Sera la Resolucion 70/35 sobre la escolarizaciéon de los hijos de los
trabajadores migrantes del 27 de noviembre de 1970 la que defina las primeras lineas
de la politica educativa europea. Se considera que el derecho a la educacién es un
bien inalienable y que existe la necesidad de proteger, en interés de los hijos de los
trabajadores migrantes, su patrimonio cultural y lingtistico, asi como hacerles disfrutar
de la cultura del pais de acogida, al tiempo que plantean que la escolarizacion
favoreceria la adaptacion e integracion de hijos y padres (Valle, 2006: 29). Desde un
primer momento se busca la cooperacion entre todos los Estados miembros para
conseguir estos fines, como se aprecia en la resolucion de los Ministros de Educacion,
de 16 de noviembre de 1971, relativa a la cooperacion en el dominio de la ensefianza.
Afade Besalu (2002) que, en esta época temprana, estas medidas surgen fruto de la
atencion a un problema estrictamente pedagdgico relativo al bilingtismo y al bajo

rendimiento escolar de los hijos de inmigrantes extranjeros.

En 1976 tiene lugar un Programa de Accidn en el cual, en una de sus acciones,
se proponen una serie de medidas tales como: organizar una ensefianza acelerada del
idioma de acogida, mantener una ensefianza de la lengua y cultura de origen y ampliar
la informacién a las familias sobre las oportunidades de educacion y formacion. De
alguna manera se estaba dando una doble estrategia como sefala Portera (2008): To
promote both the integration of these children within host country schools and also
maintain cultural and linguistic links to the country of origin, so as to facilitate possible

school reintegration (p. 483).

Ello obliga a que los Estados garanticen la educacion gratuita en su etapa
obligatoria, que se lleven a cabo medidas para el aprendizaje de la lengua vehicular,
que se desarrollen metodologias adaptadas a las necesidades de los sujetos, que se
asegure la ensefianza de la lengua y cultura de origen y que se incentive la formacion

del profesorado que imparta estas ensefanzas.

Sin embargo, los estudios sobre la atencién educativa a minorias extranjeras
en diferentes sefiala que los hijos de trabajadores migrantes presentaban la tasa mas
alta de paro, los trabajos peor remunerados y menos cualificados y ciertos retrasos
respecto al curso escolar aunque estos datos se refieren sélo a los alumnos migrantes

de terceros paises (Valle, 2006).
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En sintesis, analizando las diferentes conferencias estimuladas por el Consejo
de Europa*, vemos como la manera en que esta planteada la atencién educativa a
estas minorias esta vinculada a los “problemas” relacionados con la educacion de los
trabajadores migrantes asi como el mantenimiento con la lengua y paises de origen
(Portera, 2008).

La otra minoria étnica: atencion a los hijos de familias itinerantes y gitanos.

Es de especial interés mencionar que a partir de fines de los setenta se presta
igualmente atencion a los hijos de trabajadores itinerantes en el &mbito de la igualdad
de oportunidades, también para éstos, ya que se presupone que su modo de vida
dificulta la escolarizacion normalizada. Hay que mencionar la Resolucién del Consejo
de 22 de mayo de 1989 relativa a la escolarizacién de los nifios gitanos e itinerantes
nacida de la preocupacion del momento sobre la falta de escolarizacién de estos nifios
y nifias, una constante dinamica absentista entre los matriculados/as, un indice muy
bajo de alumnos que llegasen a la secundaria y una tasa muy elevada de
analfabetismo entre los adultos. Se plantean como objetivos favorecer iniciativas
innovadoras, promover acciones positivas, articular las realizaciones y dar a conocer

los resultados favoreciendo el intercambio de experiencias.

La incorporacién de la educacion intercultural como paradigma educativo

Aguado et al. (2005) consideran que los escasos documentos referidos
explicitamente a educacion intercultural estan vehiculados en la dltima década a
favorecer la cohesion y alcanzar asi un nuevo concepto de ciudadania europea.
Sefialan que los objetivos en esta materia son los siguientes: 1) Desarrollo de la
competencia linglistica, de la capacidad multilinglle como un medio para adquirir la
identidad multicultural europea; 2) La lucha contra el racismo y la xenofobia y; 3) El
desarrollo de la educacion intercultural, empezando por la busqueda y construccion de

un nuevo concepto de cultura. (ibid: 52).

Creemos que el primer punto ha sido el de mayor desarrollo en los paises

europeos, como hemos podido ver en los apartados anteriores, asi como el fomento

44 Conferencia en 1973 en Berna, 1974 en Estrasburgo, 1975 en Estocolmo y 1976 en Oslo.
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del aprendizaje o mantenimiento de la lengua materna®. Respecto al segundo punto
podemos encontrar los principios de tolerancia, no-discriminacion y respeto por los
demas en todas las legislaciones europeas, segun sefialan en el informe elaborado
por el grupo de investigacion INTER (2003). Aguado et al. (2005) plantean que, en
general, hay que replantearse si el término “tolerancia” realmente es un principio
intercultural o si, por el contrario, no implica un posicionamiento de superioridad del
que tolera frente al tolerado. Por otro, invitan a la reflexiébn sobre el reconocimiento de
la existencia del racismo por un lado, y las incoherencias en esta materia en las
legislaciones comunitaria y nacional de cada uno de los paises miembros. Por altimo,
el tercer punto apenas tiene una historia asentada de propuestas. En el contexto de la
Union Europea, la interculturalidad es definida a partir de la Conferencia de 1983 en
Dublin y siguientes afios. Sera a partir de 1990 cuando la educacién intercultural sera
definida en términos de “reciprocidad” hasta llegar a la situacion actual en la que,
segun Portera: For the first time in the history of pedagogy, children of immigrants were

no longer regarded as a ‘problem’ or ‘risk’, but as ‘resources’ (2008: 484).

Aguado et al. (2005) sefialan, por otro lado, que la educacién intercultural no
entra en escena como paradigma educativo hasta el Informe de la Comision, de 25 de
marzo de 1994 sobre la educacion de los hijos migrantes de la Union Europea. La
reflexion en materia educativa comienza asi a enriquecerse contemplando la
interculturalidad ya no como un problema exclusivamente escolar sino, sobre todo,
como una cuestion de caracter sociopolitico. Su objeto ya no seré soélo los hijos de los
trabajadores migrantes sino todos los alumnos y todas las personas y ello se traduce
en la necesidad de preparar a los ciudadanos y ciudadanas para vivir en sociedades
multiculturales. De manera mas reciente podemos destacar la Declaracion de los
ministros de Educacion europeos sobre educacion intercultural (Atenas, Grecia, 10-12
noviembre de 2003) en la que, entre otros asuntos, se hace una valoracion positiva de
la democracia como modelo politico; se constata la realidad diversa de las naciones en
materia de etnicidad, cultura, lengua, religién y sistemas educativos; se hace presente
la realidad conflictual y controvertida de estas mismas naciones -fruto de dicha
diversidad de valores y creencias- y; se defiende la situacién multicultural, abogando
por conseguir la erradicacion de practicas racistas y/o xenéfobas, asi como, los

efectos excluyentes y marginadores de la globalizacion.

45 Para mayor informacion sobre la Ensefianza de las Lenguas y Culturas de Origen (E.L.C.O)
remito a Franzé, A. (Ed.) (1999).
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1.1.2. Disposiciones juridicas y leyes nacionales: la extranjeria en la
compensacion

En el caso espafol, los menores han visto garantizado su derecho a una
educacién gratuita y obligatoria en las mismas condiciones que el resto de alumnado
espafol desde las primeras leyes educativas disefiadas en el periodo democratico
(como fue la LODE 1985). Hemos querido ofrecer un recorrido por cada una de las
disposiciones juridicas y leyes educativas que ilustrara el contexto socio-histérico en el
que surgen, bajo qué concepto se interpreta la diversidad y qué tipo de medidas se

han ido tomando para atenderla, centrandonos en este periodo.

Recorrido histérico por las leyes educativas

La Constitucion Espafiola es la norma juridica suprema del ordenamiento
juridico de Espafa y se redacta en 1978, tras el fin de la dictadura impuesta por el
General Franco. Tras la muerte de éste se hizo necesaria una reordenacion y
reformulacion juridica que reconociese la diversidad cultural existente en el pais. Fue
iniciada a partir de la Ley para la Reforma Politica aprobada por referendum el 15 de
diciembre de 1976. En este proceso hacia la democracia se legalizan todos los
partidos politicos, tienen lugar las primeras elecciones, se consolida la situacion
econdémica ante la crisis del petréleo y se trata de asegurar la paz social. En este
contexto, se afronta la elaboracién de la Constitucidén por parte de varios miembros de
diferentes partidos politicos de diversa ideologia hasta elaborar un documento que fue

sometido a referéndum el 6 de diciembre de 1978.

Con respecto al tema que nos ocupa, la Constitucion espafiola reconoce en su
articulo 27 a todos los espafioles el derecho a la educacién y la gratuidad y
obligatoriedad de la ensefianza basica. De alguna manera, estas disposiciones
iniciales marcaran la linea que desarrollaran cada una de las leyes educativas

posteriores a la fecha.

En la década de los sesenta y principios de los setenta Espafia aun estaba bajo
el sistema dictatorial franquista. Por otro lado, a nivel econémico se entré en lo que se
denomind el desarrollismo, gracias entre otras cosas, al auge del turismo en el pais.
Se comenzé a fraguar asi una incipiente clase media asi como ciertas movilizaciones
gue reivindicaban mayor libertad personal y politica. El final de la dictadura franquista

tendra lugar en 1975 con la muerte de Francisco Franco y la sucesion del rey Juan
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Carlos |. Este juré acatar los Principios del Movimiento Nacional que estuvieron
amparando la dictadura aunque finalmente se promovié un Referéndum para la
Reforma Politica que acabo en el proceso de Transicion Espafiola hacia la democracia

parlamentaria.

Espafia contabilizaba en 1970 un total de 33.956.376 personas* de las cuales
el 0,85%"" eran extranjeros. De todos ellos, 168.670 eran europeos (mayoritariamente
de la Alemania Occidental), 36.755 de América del Norte (principalmente de Estados
Unidos), 22.230 del Caribe y América Central (siendo Cuba el pais mayoritario),
28.861 de América del Sur (siendo Venezuela y Argentina los paises mas
representativos), 6.333 de Asia y 27.139 de Africa con especial preponderancia de los
procedentes de Marruecos. Durante la década de los 50 y 60 Espafia habia sido un
pais expulsor de mano de obra como “trabajadores invitados” a otros paises europeos
gracias a los acuerdos bilaterales. Sin embargo, a partir del despegue econémico
vivido en la década de los setenta, en Espafla comienza a darse un proceso de
regreso de gran cantidad de estos trabajadores emigrados. Por otro lado, en esta
década estaban asentandose también otros grupos de poblacion procedentes de
Marruecos (tras el cierre de fronteras de algunos paises europeos por la crisis del
petréleo), inmigrantes latinoamericanos huyendo de las dictaduras y jubilados
europeos que se asientan en las zonas costeras buscando un clima soleado, asi como
los beneficios que les ofrecia el bajo coste de vida. Estas serian las primeras
realidades migratorias con las que se encontraba Espafa hasta el surgimiento de la

primera Ley de Extranjeria en 1985.

En este contexto, se crea la Ley General de Educacion de 1970 dentro de la
dictadura franquista pretendiendo ofrecer una propuesta educativa modernizadora que
respondiese a las demandas propias de la época. Desde esta Ley se establecid la
obligatoriedad y gratuidad de una educacion basica unificada accesible a todos los
sectores sociales. Se concebia asi la educaciébn como un servicio publico y se
responsabilizaba al Estado de su provision. Reconociendo el caracter mixto del
sistema educativo, se abri6 la posibilidad de que centros no estatales pudieran
participar en la oferta de puestos escolares gratuitos en los niveles obligatorios previa
ayuda del Estado. La organizacion del sistema educativo quedé planteada en un tramo
de Educacion General Basica (E.G.B.) unificado, comun e igualitario que abarcaba

hasta los 14 afios la obligatoriedad escolar.

46 Datos del Censo de 1970. Poblacién de hecho.
47 Elaboracion propia a partir de los datos del Censo de 1970
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Sin embargo, esta Ley no escapaba al contexto ideoldgico dictatorial en el que
habia nacido. Aunque en la misma se hacia referencia a la diversidad de las distintas
regiones espafolas, no se reconocia el pluralismo linguistico y cultural de éstas por lo
gue el objetivo final educativo estaba en la inculcacién de unos valores unificados

fundamentados en un sistema meritocratico (Mijares, 2004: 198).

En este sentido, el reconocimiento de la diversidad en dicha Ley brilla por su
ausencia o, a lo sumo, aparece recogiendo en su seno a aquellos alumnos y alumnas
que no se integran al sistema educativo obligatorio o que, haciéndolo, no se adecuan
satisfactoriamente a él. Serian estos alumnos “diferentes” concebidos bien como
“delincuentes”, bien como “anormales”. Por otro lado, la minoria autoctona historica
por antonomasia, los gitanos, no aparecen recogidos por lo que su situacion seguia
estando al margen de la escolarizacion en el sistema educativo (Mijares, 2004: 199).
Por altimo, el peso del fendmeno migratorio no habia hecho plantear cuestiones sobre
la integracion de otro tipo de alumnado diferente ya que, si analizamos los datos sobre
poblacién en edad escolar (0-14 afios) en 1970, vemos que los menores extranjeros
representaban tan sélo el 0,62%" del total de menores censados en Espafia. En la
década de los ochenta, el pais va asentando poco a poco la reactivacion econémica
de finales de los setenta hasta su entrada en 1986 a la Comunidad Econdmica
Europea. Junto a ello, el clima politico de la época ha de enfrentarse a un intento de

golpe de estado protagonizado durante el gobierno de Adolfo Suarez.

Demograficamente, Espafia contaba con 37.683.363 habitantes segun el
Censo de 1981 de los cuales 1,67%*° eran nacidos en el extranjero, cifra baja pero
incrementada en los once afios que le separan del censo anterior y que seguira
aumentando en los afios posteriores. Este hecho parece hacer tomar conciencia de
que Espafia esta convirtiendose en un pais receptor de inmigrantes que ha de
plantearse la gestion de sus movimientos y el control de sus flujos. La cercania de la
entrada de Espafia en la Comunidad Econémica Europea hizo plantear que el pais se
estaba constituyendo igualmente como frontera sur respecto a la zona de Magreb con
la que mantiene una estrecha cercania fisica. Se crea asi la primera Ley de Extranjeria
espafola, la Ley de Derechos y Libertades de los Extranjeros en Espafia (Ley
Organica 7/1985), influenciada por las politicas restrictivas que ya marcaban otros
paises de la Comunidad. De ahi que dicha ley mantuviese dos objetivos basicos: el

control de los flujos migratorios y el establecimiento de una clara distincién entre los

48 Elaboracion propia a partir de los datos del Censo de 1970.
49 Elaboracion propia a partir de los datos del Censo de 1981.
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inmigrantes legales y aquellos en situacion irregular. A efectos administrativos, se
definen los pasos a seguir para obtener los permisos de residencia y trabajo y la

nacionalidad espafiola.

La Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacién, L.O.D.E. (1985) nace
entonces dentro del gobierno socialista (que entra al poder en 1982). Mantiene como
objetivos responder a los principios que sobre cuestiones educativas recoge la
Constitucion Esparfiola garantizando el pluralismo educativo y la equidad, y es que
tanto la Carta Magna como los pactos de la Moncloa de 1977 van a constituirse como

marco de desarrollo de la politica educativa de los afios ochenta.

Dicha Ley defini6 el sistema educativo hasta los afios noventa. En ella se
planteaba la libertad de crear centros docentes y dotarlos con un proyecto educativo
propio (Capitulo Il del Titulo 1); la capacidad de los padres de decidir para sus hijos
centros distintos de los creados por los poderes publicos y la formacién religiosa y
moral que esté de acuerdo con sus convicciones (articulo 4); la libertad de catedra del
profesorado y la libertad de conciencia del propio alumnado. Una de las medidas
vigentes hasta el dia de hoy y mas controvertidas promovida por la LODE fue la
division entre centros publicos y centros concertados. Dicha divisién permitio, de
alguna manera, un acceso diferencial a la escolarizacién de los alumnos de clases
sociales mas bajas (que iban a los centros publicos) y aguellos en mejor situacion (que
podrian permitirse acceder a los privados concertados). Esta distincion afecta también,
como veremos, a la escolarizacion del alumnado de origen inmigrante (Cfr. Cap3:
1.2.2)).

Respecto al tema de la atencion educativa a las minorias, esta Ley ha de hacer
frente, como las demas, a la integracion de los gitanos en el sistema educativo. De ahi
surge la creacion de las “escuelas puente” que se estaban desarrollando desde 1978 y
que consistian en la segregacion del alumnado gitano en centros escolares
independientes, cercanos a su residencia y dedicados especificamente a ellos. Sin
embargo, ni en la Ley General de Educacion ni en la Ley Organica Reguladora del
Derecho a la Educacién aparece la atencion a la diversidad como un apartado propio
salvo en el principio de pluralismo y equidad en la segunda de ambas y la garantia del

derecho a la educacion de “extranjeros residentes en Espana”.

La década de los noventa impone un cambio de ritmo en el contexto espafiol.
En primer lugar por las reconversiones industriales y la sustitucion del modelo

econdémico en uno de corte mas liberal. Estos cambios tuvieron como consecuencia
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una reduccion considerable de la tasa de desempleo, el desarrollo de industrias como
el acero, astilleros, textiles, minerias, etc. y la activaciébn de sectores como la

construccion y el agricola en regiones muy concretas.

La realidad de que Espafia es un pais de inmigrantes se constata en el hecho
de que en 1990 tiene lugar el primer debate politico sobre inmigracion en el Congreso.
Segun el Censo de 1991, el pais contaba con un total de 38.872.268 habitantes, de los
cuales el 2,17%* habian nacido en un pais distinto a Espafia, siendo la nacionalidad
marroqui la mas numerosa. Ello conllevo, por otro lado, un proceso de regularizacion
en 1991 que saca a la luz por primera vez el nimero de inmigrantes que hay en
Espafia (133.000 en situacién irregular). Dicho proceso estaba tratando de mejorar
determinados aspectos de la Ley de Extranjeria tan restrictiva diseflada en 1985. Se
instaura paralelamente en 1993 una politica de “cupos” para gestionar y controlar la

entrada de trabajadores extranjeros.

A nivel institucional se dan también una serie de cambios, como son la creacion
de la Direccibn General de Migraciones, que sustituye al antiguo Instituto de
Emigracion, creado en 1956 para gestionar las salidas y estancia de los trabajadores
espafioles en el extranjero. Dicha Direccién pasard a depender del Ministerio de
Asuntos Sociales a partir de 1993 y tendra como competencias tratar de simplificar los
aspectos relacionados con la gestion de la inmigracién, ademéas de facilitar el
desarrollo de una politica méas centrada en la integracion. Por otro lado, en 1994 se
pone en marcha el Plan para la Integracion Social de los Inmigrantes (PISI), que
aborda medidas de diversa indole en diferentes ambitos (normativo, sociolaboral,
educativo, cultural, convivencia territorial y participacion social) y que sera
concretizado en la practica por las elaboraciones que del mismo se hacen en cada una
de las Comunidades Autonomas. En el mismo afio, se crea el Observatorio
Permanente de la Inmigraciéon (OPI) con el objetivo de elaborar diagnosticos sobre la
situacion de la inmigracion a tiempo real y adelantar prondsticos sobre el fenémeno.
Finalmente, se constituye en 1995 el Foro para la Integracion Social de los Inmigrantes
que se estructura como O6rgano consultivo que aglutina representantes de la
administracion, sociedad civil e inmigrantes en busca del didlogo y la participacién de
toda la sociedad para la consecucion de alternativas de cara a la integracion social de

dicho colectivo.

50 Elaboracion propia a partir de los datos del Censo de 1991.
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A esta situacibn acompafia en 1996 una segunda regularizaciébn o re-
documentacion acompafada de la aprobaciéon de un nuevo reglamento de la Ley
7/1985 (Reglamento de la Ley Organica sobre Derechos y Libertades de los
extranjeros en Espafia. Real Decreto 155/96) que implica mejorar, sobre todo, aquellos
aspectos relacionados con las condiciones laborales y sociales de los extranjeros.
Para ello se establece un nuevo sistema de permisos de residencia y de trabajo, asi
como otros cambios que afectan, sobre todo, a la politica de visados y a la de

reagrupacion familiar (Agrela, 2006).

Podemos apreciar asi como se va dando un incremento significativo de
poblacién extranjera en Espafia. A este hecho, acompafia una cierta conciencia social
que provoca que en la nueva ley educativa, la Ley Organica General del Sistema
Educativo. L.O.G.S.E. (1990) aparezca por primera vez la cuestion de la integraciéon de
los grupos desfavorecidos en la escuela. De ahi que uno de los objetivos de la Ley sea
la lucha contra la discriminacion y la desigualdad, fueran éstas por razones de
nacimiento, sexo, raza, religién u opinion. En el articulo 2 del Titulo Preliminar se
recogen los principios de la actividad educativa sefialando La efectiva igualdad de
derecho entre los sexos, el rechazo a todo tipo de discriminacion y el respeto a todas

las culturas.

El modelo de atencién a la diversidad de la LOGSE estaba centrado en: a)
educacion compensatoria, temporal o permanente basados en la diversificacion
curricular y adaptativa; b) programas de garantia social que estaban dirigidos a
aquellos estudiantes que no alcanzaban los objetivos educativos basicos en la
educacién secundaria, en riesgo de abandono escolar y que se encontraran situacion
desfavorecida social y culturalmente y; ¢) mantenimiento de los idiomas y las culturas

de origen, basados en los derechos de pluralidad lingtistica (Aguado et al., 2005).

En el Titulo V “De la compensacion de las desigualdades en la educacion”, se
definen las medidas a llevar a cabo para hacer efectivo el principio de igualdad en
relacién al derecho de la educacién. En el articulo 64 se plantea llevar a cabo una
actuacién preventiva y compensatoria garantizando, en su caso, las condiciones mas
favorables para la escolarizacién, durante la educacion infantil, de todos los nifios
cuyas condiciones personales, por la procedencia de un medio familiar de bajo nivel
de renta, por su origen geografico o por cualquier otra circunstancia, supongan una
desigualdad inicial para acceder a la educacion obligatoria y para progresar en los

niveles posteriores.
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La LOGSE supone una reforma integral cuyo cambio méas significativo esta en
la ampliacion de la obligatoriedad de escolarizacion a los dieciséis afios con la
intencion de adecuarla a la edad minima para incorporarse al mercado laboral. La Ley
fue evaluada en 1994 y de ello surgi6 la Ley 9/1995 de Participaciéon, Evaluacion y
Gobierno de los centros docentes (LOPEG) que implicaba mayor autonomia en los

centros y en el refuerzo de las medidas de atencion a la diversidad.

En esta Ley podemos apreciar una primera toma de conciencia de la
diversidad, entendida desde el hecho de que existen alumnos que se encuentran en
una situacion desfavorecida por multiples motivos y que necesitan de una ayuda para
hacer frente al reto educativo. Se basa pues en el principio de igualdad y en la
atencion a las caracteristicas y necesidades del alumnado, traducido en acciones de
compensacion de las desigualdades a la hora de optar a la educacién obligatoria. Sin
embargo, como podemos apreciar, no hay una alusion directa al colectivo de personas
extranjeras residentes en el territorio espafol y las especificidades al respecto de las

mismas, como se vera en legislaciones posteriores.

Finalmente, plantea Essomba (2007b), la LOGSE responde desde su principio
de compensacién a una fase que él denomina de “incorporacion” del alumnado
inmigrante al sistema educativo. Este modelo consistira, basicamente, en la
escolarizaciéon del alumnado en aulas ordinarias sin ningun tipo de apoyo especifico lo
que implicard, de alguna manera, procesos de exclusion, fracaso escolar y abandono
(ibid: 284).

El contexto en el que se desarrolla la siguiente Ley Organica de la Calidad
Educativa. L.O.C.E. (2002) esta intimamente marcado por el cambio de gobierno con
la entrada del Partido Popular en 1996 y su reeleccion en el 2000. Espafa, por
aquellas fechas, mantenia la bonanza econdémica acaecida desde 1993 con la
reactivacion de la economia gracias al aumento del sector de la construccién, entre
otros factores de importancia. Cabe destacar, como hechos sociales relevantes, los
atagues de la poblacién de El Ejido (Almeria) contra los inmigrantes, principalmente de
origen magrebi, que vivian en la zona en el afio 2000. Por otro lado, son de especial
interés los acontecimientos vividos tras los atentados terroristas del 11 de septiembre
de 2001 en los Estados Unidos, los vividos en Madrid en el 2004 y en Londres un afio
mas tarde, hechos que marcaron la génesis de un cierto sentimiento islamofébico
entre la poblacién. Esta realidad fue acuciada por la participacion de las fuerzas

armadas de Espafia en la ocupacion de Afganistan y la invasion de lIrag que
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conllevaron un cierto malestar de la ciudadania con respecto a su gobierno teniendo
como consecuencia la entrada del Partido Socialista de nuevo en las elecciones del
2004.

Por otro lado, hay que destacar la importancia demogréfica que esta cobrando
el fendmeno migratorio a principios del siglo XXI. Institucionalmente, desde el afio
1999 puede encontrarse en el Instituto Nacional de Estadistica la Encuesta de
Migraciones, lo que indica el caracter significativo, de historia y permanencia que esta
teniendo dicha realidad en el pais. En el afio 2002, se contabilizaban en Espafa
41.837.894°! personas. A partir de datos del Anuario Estadistico del mismo afio la cifra
de extranjeros con tarjeta o permiso de residencia en vigor era de 1.324.001 (3,16%
del total de poblacion), de los cuales el 35,56% eran europeos, el 27,70% africanos, el
28,75% americanos y el 7,91% asiaticos. Teniendo en cuenta la nacionalidad, los
colectivos mayoritarios eran el marroqui, el ecuatoriano, el britanico, el colombiano y el

aleman,>

teniendo especial importancia la concentracibn de nacionalidades en
determinadas zonas como poblacién magrebi en el Maresme barcelonés o alemana y

britanica en la Costa del Sol malaguedia.

Atendiendo a la presencia de la poblacién inmigrante en la escuela publica
espafola, tenemos que en el curso 2001-2002, la cifra global de alumnos matriculados
en Espafia en ensefianzas no universitarias fue de 7.298.150, de los que el 2,76%

eran extranjeros.

Por otra parte esta realidad, unida a los movimientos de regularizacion tenidos
lugar en 1991 y 1996, propiciaron la aprobacién de la Ley Organica 4/2000 de
derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su integracion social (Ley
Organica 11-1-2000, num. 4/2000) en sustitucion de la de 1985, con la oposicion del
Partido Popular que conllevo una contrarreforma (Nueva Ley de Extranjeria 8/2000).
Lo mas novedoso de esta Ley es que, en contraposicion con la anterior, deja de estar
tan centrada Unicamente en aspectos de seguridad y control de los flujos y prima como

asunto de importancia la integracién social de los inmigrantes (Agrela, 2006).

La LOCE fue una ley de Calidad, promulgada el 23 de diciembre de 2002 por el
segundo gobierno del Partido Popular (PP) y pretendia responder a los efectos

negativos que sefialaba respecto a la anterior Ley, la LOGSE. No lleg6 a aplicarse ya

51 Datos del Padron Municipal a 1 de enero de 2002. Instituto Nacional de Estadistica.
52 Datos del Anuario Estadistico de Extranjeria 2002. Delegacion del Gobierno para la Extranjeria y
la Inmigracion. Observatorio Permanente de la Inmigracion.
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que tras la llegada a la presidencia del gobierno del Partido Socialista Obrero Espafiol
(PSOE) se paraliz6 por medio de un Real Decreto aprobado por el Consejo de
Ministros del 28 de mayo de 2004. Finalmente, la Ley fue derogada el 24 de mayo de
2006 por la (LOE) Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo, de Educacion.

En relacién al tema que nos ocupa, la LOCE, en el capitulo VII del Titulo | con
el titulo de necesidades educativas especificas, presta especial atencion a los alumnos
extranjeros, a los alumnos superdotados intelectualmente y a los alumnos con
necesidades educativas especiales —bien por la presencia de una o varias
discapacidades o por otros factores de analogos efectos— estableciendo un marco
general que permita a las Administraciones educativas garantizar, en todos los casos,
una adecuada respuesta educativa a las circunstancias y necesidades que en estos

alumnos concurren.

En dicho apartado se sigue el principio de compensacion educativa que
aprecidbamos en la LOGSE. Se recoge por primera vez un apartado sobre los
alumnos extranjeros. En el articulo 42 se plantea la incorporacion del alumnado
extranjero al sistema educativo prestando atenciéon a la disposicion de medidas
respecto al aprendizaje de la lengua y cultura espafiolas para favorecer su integracion.
Por otro lado se recoge que estos alumnos tienen los mismos derechos y deberes que

el alumnado espafiol y que sus padres deberan ser informados de los mismos.

Podemos apreciar como en esta ley perdura aun el caracter compensador que
veiamos en la LOGSE. La atencién a alumnado extranjero se incluye dentro del
apartado de alumnado con necesidades educativas especificas y de alguna manera
sigue sin reconocerse la diversidad de los propios alumnos autéctonos. De alguna
manera, asistimos a un modelo educativo asimilador donde las medidas
compensatorias que se establecen se sustentan en la “teoria del déficit” y son
acciones ademas de caracter segregacionista de ahi que Essomba (2007a) sitle a la
LOCE en lo que denomina fase de “segregacién” que implica una reduccion de las
oportunidades de interaccién de los menores con sus iguales y, en consecuencia, una

resta de oportunidades para activar aprendizajes y relaciones sociales (ibid: 284).

Desde la entrada en el gobierno del Partido Socialista Obrero Espafiol en 2004,
Espafia siguié unas directrices un tanto diferentes de las mantenidas durante la
anterior legislatura. En primer lugar, en politica exterior se retiran las tropas de Iraqg lo
que supone un cierto distanciamiento de Espafia con respecto a Estados Unidos y se

lleva a cabo el intento fallido de firma de la Constitucion Europea. Por otro lado, en el
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pais se mantiene la terciarizacion de la economia y la sociedad representando éste un
65% de la ocupacion por sectores en el afio 2005. El sector de la construccion, poco a
poco, comienza un proceso de baja ocupaciéon que culminaré con la actual crisis que

estamos viviendo.

En la actualidad nos encontramos con un panorama que ya Se venia
anunciando desde el afio 2000 a partir de la reforma de la Ley de Extranjeria y el
cambio de atencion que empezaba a suscitar el fendbmeno migratorio en el pais.
Desde dicho afio, Espafia ha presentado una de las mayores tasas de inmigracion,
reforzado por los procesos de regularizacién que se vivieron en los afios 2000, 2001 y
2005. Para el afio 2006, el niumero de extranjeros residiendo en Espafia estaba en
torno al 9,27% del total de la poblacion. Las nacionalidades mas representativas eran
la marroqui en primer lugar, seguida de la ecuatoriana y la rumana. Cabe decir, que
desde el afio 2007, Rumania junto con Bulgaria, se convierten en miembros de pleno

derecho de la Unién Europea.

Desde el punto de vista educativo, para el curso escolar 2006/07 habia
matriculados en el sistema educativo espafiol 7.081.682 alumnos y alumnas de los

cuales, 591.560° (8,35%) procedian de algun pais distinto al espafiol.

La presencia del alumnado extranjero en la escuela espafiola ha presentado
una evolucion paralela a la de la poblacion extranjera, siendo interesante destacar su
presencia mayoritaria en centros publicos frente a privados, como podemos apreciar

en el siguiente gréfico:

53 Datos de “Evolucién y situacion actual de la presencia del alumnado extranjero en el sistema
educativo espafol” (1996-2007), CIDE, Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007.
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GRAFICO 4: EVOLUCION DE LA PRESENCIA DEL ALUMNADO EXTRANJERO
MATRICULADO EN LAS ENSENANZA NO UNIVERSITARIAS SEGUN TITULARIDAD
DEL CENTRO. ANOS 1996-2007
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Fuente: CIDE (2007)

Dentro de este contexto, surge la Ley Organica de Educacion. L.O.E. (2006) la
cual responde a tres principios bésicos. El primero es proporcionar una educacion de
calidad a todos los ciudadanos de ambos sexos, en todos los niveles y adaptada a las
necesidades de cada uno. El segundo es la necesidad de que todos los componentes
de la comunidad educativa colaboren para conseguir el objetivo anterior. El tercero
consiste en un compromiso decidido con los objetivos educativos planteados por la
Unidn Europea en los proximos afios. Estos compromisos se articulan a partir de la
introduccion de un concepto importado del mundo laboral y empresarial, el de
competencia béasica. Las competencias basicas, entendidas como una combinacion de
destrezas, conocimientos y actitudes adecuadas al contexto se dividen en:
competencia en comunicacién linguistica, competencia matematica, competencia en el
conocimiento y la interaccion con el mundo fisico, tratamiento de la informacion y
competencia digital, competencia social y ciudadana, competencia cultural y artistica,

competencia para aprender a aprender y autonomia e iniciativa personal.

Dentro de la estructura de la Ley, en el capitulo | del Titulo Preliminar se

establecen los principios y fines de la educacion. El primero de ellos es la calidad y el
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segundo la equidad. Con respecto a esta segunda se deriva el titulo Il (Equidad en la
Educacién) desde el cual se aborda los grupos de alumnos que requieren de una
atencion educativa diferente a la ordinaria por presentar alguna necesidad especifica
de apoyo educativo. En dicho titulo se establecen los recursos precisos para acometer
esta tarea con el objetivo de lograr su plena inclusion e integracion. Un paso dado méas
alla de lo establecido en leyes anteriores esta en el hecho de contemplar la diversidad
de las alumnas y alumnos como principio y no como una medida que corresponde a

las necesidades de unos pocos (Preambulo de la LOE).

En el articulo 71.3 se plantea que la atencion integral al alumnado con
necesidad especifica de apoyo educativo (A.N.E.A.E.) se regird por los principios de
normalizacién e inclusion, atendiendo a sus necesidades especificas, con los medios
adecuados, con formacién del profesorado y colaboracién con organizaciones. Entre
dicho alumnado ANEAE esta el alumnado con necesidades educativas especiales, el
alumnado con altas capacidades intelectuales y el de “integracion tardia en el sistema
educativo espafol”. Se plantea la existencia de programas especificos para este
alumnado que presente graves carencias lingliisticas 0o en sus competencias o
conocimientos basicos y se sefala que “el desarrollo de estos programas sera en todo
caso simultaneo a la escolarizacion de los alumnos en los grupos ordinarios, conforme

al nivel y evolucién de su aprendizaje”.

El caracter compensativo de esta Ley se recoge en el Capitulo Il del Titulo Il
fundamentado en el principio de igualdad. Asi, en el articulo 80.2 se dice que las
politicas de educacion compensatoria reforzaran la accién del sistema educativo de
forma que se eviten desigualdades derivadas de factores sociales, econémicos,
culturales, geograficos, étnicos o de otra indole. La compensacion estard basada en el
apoyo econdémico y en recursos humanos a los centros que escolaricen alumnado que

se encuentre en situacion desfavorable.

En sintesis, podemos ver un cierto cambio discursivo en esta Ley hacia los
principios de calidad y equidad. Para lograr esta Ultima se pretenden desarrollar
acciones que fomenten la inclusion e integracion. Dicha inclusion se trata de conseguir
desde la atencion a las necesidades diversas del alumnado haciendo especial énfasis
en alumnado con necesidades educativas especiales, dificultades especificas de
aprendizaje, altas capacidades intelectuales, alumnado que se incorpora tardiamente
al sistema educativo, o alumnado que por condiciones personales o de historia escolar

no pueden alcanzar el maximo desarrollo de sus capacidades personales. De ahi que
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siguiendo de nuevo a Essomba (2007a), la LOE responda méas a una fase de
“integracion” del alumnado de otras nacionalidades. Asistimos, si lo comparamos con
la anterior, a un modelo educativo integrador distinguiendo muy bien entre alumnos
que pueden disfrutar de los recursos ordinarios y aquellos que realmente necesitan
apoyos especificos, y dejando la puerta abierta a que los centros y las
Administraciones educativas determinen qué tipo de apoyo especifico se necesita para
cada caso (Essomba, 2007b: 293). Sin embargo, es cierto que el principio de
compensacion educativa sigue estando presente en materia, sobre todo, de ayudas al

estudio.

Nos resulta interesante recoger que este hecho plantea ciertas cuestiones
respecto al principio de equidad que mantiene la LOE. En primer lugar, teniendo en
cuenta que la dotacién de recursos para ayudar al alumnado en situacion de
desigualdad es igual para centros publicos y concertados, puede estar dandose una
cierta desigualdad en la asignacion de estos recursos puesto que, como hemos
mencionado, estd habiendo una concentracion de alumnado extranjero en los centros
publicos frente a los privados y concertados. Sin embargo, éstos Ultimos podrian
reclamar los mismos recursos con menor alumnado en sus centros. Por otro lado,
dichas ayudas se plantean también a través de la colaboracion con entidades sin
animo de lucro para favorecer la escolarizacion de dicho alumnado. Esto plantea que
si la colaboracion se establece en términos de “derivacién” de responsabilidades en
estas entidades en vez de en una corresponsabilidad con la Administracion publica, la
atencion a dicho alumnado seria mejor en aquellas zonas con un tejido asociativo y
cultural mayor que en aquellas mas débiles en ese sentido (Essomba, 2007b: 295-
296).

Programas de Educacion Compensatoria

El Real Decreto 299/1996 de Ordenacion de las acciones dirigidas a la
compensacion de las desigualdades en educacion, ampliado por la Orden del 22 de
julio de 1999, es el que legisla la respuesta educativa hacia los alumnos cuya
desventaja se asocia a factores sociales, econémicos, geograficos, étnicos o de
cualquier otra indole. Dichos programas nacieron para atender a la poblacién gitana
desde principios de los afios ochenta y se extrapolaron a todos aquellos contextos que
reflejasen una situacién de desigualdad por motivos econdmicos, sociales o por lugar
de residencia. De esta manera surgi6 la designacién de Centro Educativo de Atencion

preferente (CAEP) caracterizados por mostrar tasas superiores a la media nacional en
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analfabetismo, no asistencia a educacion preescolar, desfase entre curso académico y
edad en educacion general basica, abandonos en este mismo nivel, no escolarizacion
en ensefianzas medias y, en particular, en formacion profesional de primer grado, y

abandonos en formacion profesional de primer grado (Real Decreto 1174/1983).

Actualmente, los programas de compensatoria se desarrollan en multitud de
centros escolares, todos ellos presentando caracteristicas similares relacionadas con
un alto indice de alumnado en riesgo de fracaso o abandono escolar por los motivos
anteriormente planteados. Uno de dichos colectivos a los que la administracion se ha
referido en situacion desfavorecida han sido los hijos e hijas de los inmigrantes con

nacionalidad extranjera.

1.1.3. Disposiciones juridicas y leyes a nivel autonémico

Estatuto de Autonomia para Andalucia y su reforma
Andalucia accedié a la autonomia mediante la denominada "via rapida",

recogida en el articulo 151 de la Constituciébn espafiola de 1978, constituyéndose
como Comunidad Autébnoma de Andalucia el 28 de febrero de 1980. El Estatuto de
1981 fue sometido a una reforma por referéndum el 18 de febrero de 2007
promulgandose el 19 de marzo de 2007 a través de la Ley Organica 2/2007 de 19 de
marzo de reforma del Estatuto de Autonomia. Los objetivos de las reforma planteaban
traducir en medidas juridicas y legales los cambios sociales acaecidos en todo el
tiempo de democracia. Por otro lado, planteaba que la reforma del Estatuto debia
profundizar el autogobierno y servir de modelo social en el que se favorezca la
participacion de todos los agentes sociales. Finalmente, recogemos uno de los
parrafos que sintetiza el cimulo de inquietudes que pretende recogerse en dicha
reforma:

La inmigracion, la necesidad de un desarrollo territorial equilibrado, la necesaria

proteccion del medio ambiente, el acceso de todos los andaluces a las tecnologias

de la informacion y la comunicacién que garantice su incorporacion activa a la

sociedad del conocimiento, suponen nuevas realidades que, entre otras muchas,

han de tener cabida en el proceso de reforma estatutaria. (“Los objetivos de la
Reforma” en el Documento para la Reforma del Estatuto de Andalucia).

Desde que Andalucia entrd en el proceso democratico se han vivido multiples
cambios en la regién. Por un lado, la modernizacion de la economia a partir de la
entrada de Espafia en la Unién Europea y el fomento de determinados sectores

econdémicos como la industria agroalimentaria, el turismo y el incremento de

152



infraestructuras publicas en sanidad, educacién, etc. Ello ha tenido consecuencias
directas en las formas y calidad de vida de la poblacion que ha visto aumentada su
esperanza de vida, reducida la tasa de mortalidad infantil, reducida la tasa de

fecundidad y un consecuente envejecimiento de la poblacion®.

Demograficamente, Andalucia se caracteriz6 desde la década de los afios
cuarenta, y principalmente en los sesenta, por ser una region expulsora de poblacion
siendo especialmente significativo este hecho en las provincias de Jaén, Granada,
Almeria, Cordoba y Huelva. De 1961 a 1975 las salidas netas de la Comunidad
Auténoma eran algo mas de 1 millébn de personas de una poblacion algo inferior a los
6 millones de habitantes. Los destinos escogidos eran nacionales (Cataluiia, Madrid o
Pais Vasco) y europeos (Suiza, Francia, Alemania, etc.) A partir de la segunda mitad
de los setenta el saldo negativo se redujo considerablemente por la reduccion de
salidas migratorias y por los fenémenos de inmigracién que comenzaban a despuntar
en Andalucia® y seré a partir de los ochenta cuando se den otro tipo de hechos. Por
un lado, el retorno de muchos de los trabajadores emigrados en décadas anteriores
(alrededor de 316.405 personas representando el 40% de los movimientos migratorios
hacia la region); por el otro, el movimiento de la poblacion dentro de la comunidad de
unas zonas a otras. Las provincias escogidas en este segundo punto eran
principalmente Sevilla y Méalaga acogiendo entre ambas el 43,9% de las migraciones

internas en el decenio de 1981 a 1991°%°,

Respecto a la inmigracion internacional, Andalucia también ha vivido un
proceso creciente de la recepcion y asentamiento de poblacion de diferentes
nacionalidades, sobre todo, en las ultimas fechas. Segun el Censo de 1991 Andalucia
contabilizaba 6.940.522 habitantes, de los cuales el 0,89% era poblacion extranjera.
Esta cifra aumenta al 2,42% diez afios después. Teniendo en cuenta los datos de los
afios en los que se disefia y entra en vigor tanto el Estatuto de Autonomia (2007) como
la Ley de Educacién de Andalucia (2007), vemos como la poblacién extranjera en
Andalucia no deja de incrementarse pasando del 6,13% en el afio 2006, 6,56% en
2007 y casi el 7,6% en el 2008. Cabe mencionar que los grupos mayoritarios en 2006
procedian de la Union Europea, principalmente del Reino Unido (con un 15,7% del
total de extranjeros) y otros paises no pertenecientes a la Union Europea (15% del

total). La poblacion de origen rumano, en aquél afio, representaba tan solo el 8,4% del

54 Datos extraidos de “Un siglo de demografia en Andalucia. La poblacién desde 1900, Instituto de
Estadistica de Andalucia

55 Op. cit.

56 Op. cit.
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total de extranjeros, aunque se vera incrementada en los dos afios posteriores. La
nacionalidad mayoritaria era la marroqui con un 17,26% del total. Esta cifra, sin
embargo, sera superada en proporcién en 2007 y 2008 por la poblacion procedente de

Reino Unido®’.

En materia educativa hay un dato significativo en la Comunidad Autbnoma que
radica en la disminucion considerable del analfabetismo desde la entrada en el
régimen democréatico aunque, a fecha de 2001, seguia siendo la mas alta de toda
Espafia (4,4%) después de Ceuta y Melilla (7,8%).

La evolucion del alumnado extranjero matriculado en las aulas andaluzas ha
seguido también un proceso creciente. En el curso académico 2000-01 representaba
un 1,16 %> del total de alumnado matriculado, de los cuales casi el 62% estaban en
primaria. En este sentido, el crecimiento a lo largo de los distintos afios ha sido
constante multiplicandose por seis el alumnado extranjero en estos ocho afios. A partir
de estas cifras tenemos que, a fecha del curso académico 2006/2007, el alumnado
extranjero representaba el 7,06% del total del alumnado matriculado en primaria y

secundaria.

GRAFICO 5: EVOLUCION DEL ALUMNADO EXTRANJERO EN ANDALUCIA
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Educacién de la Junta de Andalucia.

57 Elaboracion propia de los porcentajes a partir de los datos del Sistema de Informacion
Multiterritorial de Andalucia (SIMA)

58 Elaboracion propia a partir de datos del Sistema de Informacion Multiterritorial de Andalucia
(SIMA)

59 Elaboracién propia cruzando los datos de alumnado matriculado en el afio 2000 del Sistema de
Informacioén Multiterritorial de Andalucia (SIMA) con los datos de alumnado extranjero matriculado en el
mismo afio del | Plan Integral para la Inmigracién en Andalucia.

60 Elaboracion propia a partir de los datos estadisticos de la Consejeria de Educacion de la Junta
de Andalucia.
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Centrandonos en las disposiciones que recoge el Estatuto de Autonomia de
Andalucia, tenemos que éste plantea en su articulo 52 las competencias que
corresponden a la Comunidad Autonoma en materia de ensefianza no universitaria
tales como el acceso de todos los andaluces a una educacién permanente y de
calidad que les permita su realizacion personal y social, el afianzamiento de la
conciencia de identidad y de la cultura andaluza a través del conocimiento,
investigacion y difusion del patrimonio histérico, antropologico y linglistico; la
promocion de las condiciones necesarias para la plena integracion de las minorias y,
en especial, de la comunidad gitana y; el fomento de la cultura de paz y didlogo entre

los pueblos.

En el articulo 14 se establece la prohibiciébn de toda discriminacion en el
ejercicio de los derechos y el cumplimiento de los deberes por razén de sexo, origenes
étnicos o sociales, lengua, cultura, religion, ideologia, caracteristicas genéticas,
nacimiento, patrimonio, discapacidad, edad, orientaciébn sexual o cualquier otra

condicion o circunstancia personal o social.

El articulo 21 explicita los derechos concretos que deben respetarse y
garantizarse en educacién. Cabe sefialar la garantia del derecho constitucional de
todos a una educacién permanente y de caracter compensatorio y la incorporaciéon en
los planes educativos de Andalucia los valores de la igualdad entre hombres y mujeres

y la diversidad cultural en todos los &mbitos de la vida politica y social.

En el articulo 37, el 9° sefiala como principio rector la integracion laboral,
econdmica, social y cultural de los inmigrantes y el 23° la convivencia social, cultural y
religiosa de todas las personas en Andalucia y el respeto a la diversidad cultural, de
creencias y convicciones, fomentando las relaciones interculturales con pleno respeto

a los valores y principios constitucionales.

Podemos comprobar asi como uno de los principios fundamentales del Estatuto
de Autonomia radica en el fomento de la integracion de todos los grupos sociales
tratando de asegurar la no discriminacién asi como ofrecer una educacién publica de
calidad que pueda atender a todos los colectivos desde la compensacion y la
permanencia. Igualmente, podemos observar como se hace una referencia explicita al
colectivo de inmigrantes, la importancia de la diversidad cultural y el fomento del

respeto y la igualdad.

155



La Ley Educativa Andaluza (L.E.A.)

La Ley de la Comunidad Autbnoma de Andalucia 17/2007, de 10 de diciembre,
de Educacién pretende ser una norma para todos y todas asi como sentar las bases
para lograr una sociedad mas y mejor formada y, en consecuencia, mas democratica,
mas justa, mas tolerante, solidaria y mas respetuosa con el medio ambiente, dentro de
los principios que el Estatuto de Autonomia marca como valores fundamentales de la

sociedad andaluza.

En el Titulo Preliminar: Disposiciones Generales se recoge, en su articulo 4°,
los Principios del sistema educativo andaluz recogidos en la Constitucion, el Estatuto
de Autonomia para Andalucia y la Ley Organica 2/2006. Entre estos principios cabe
sefalar los siguientes la formacion integral del alumnado; el respeto a la diversidad de
capacidades; la promocién de la igualdad entre hombres y mujeres; la convivencia
como meta garantizando la no segregacion del alumnado por razén de sus creencias,
sexo, orientacion sexual, etnia o situacién econdmica y social y; el reconocimiento del

pluralismo y de la diversidad cultural.

Respecto a los objetivos de la Ley, destacamos la garantia del derecho de la

ciudadania y la igualdad efectiva de oportunidades

Las medidas vinculadas con el colectivo de inmigrantes aparecen recogidas en
el Titulo Il Equidad en la educacion. En su articulo 113 se define al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo a aquel que presenta necesidades
educativas especiales debidas a diferentes grados y tipos de capacidades personales
de orden fisico, psiquico, cognitivo 0 sensorial; el que, por proceder de otros paises o
por cualquier otro motivo, se incorpore de forma tardia al sistema educativo, asi como
el alumnado que precise de acciones de caracter compensatorio. A éstos se afiade el

alumnado “que presenta altas capacidades intelectuales”.

La escolarizacion de este alumnado se regira por el principio de normalizacion,
inclusion social, escolar, flexibilizacion, personalizacibn de la ensefianza vy
coordinacién interadministrativa. Por otro lado, dicta que la Administraciéon de la Junta
de Andalucia promovera la adopcién de planes integrales de compensaciéon educativa
en las zonas desfavorecidas econdmica, social y culturalmente que acogen a

poblacidn en riesgo de exclusion.

Podemos comprobar cémo la Ley de Educacién de Andalucia responde a los

objetivos y acciones diseflados desde la Ley Organica de Educacion vigente
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sustentandose en los principios de equidad y calidad educativas y conceptualizando la
diversidad en las aulas desde la categoria de alumnado con necesidades de apoyo
deducativo. Dicha diversidad sera atendida a partir de los planes de compensacion
educativa y se esboza la posibilidad de formar al profesorado y de implementar

medidas de atencion al alumnado inmigrante.

El planteamiento de la Solidaridad en la Educacion

La Ley 9/1999, de 18 de noviembre de Solidaridad en la Educacion, nace como
respuesta a las inquietudes que en ese momento suscitaba la atencion a los colectivos
sociales desfavorecidos, conciencia que estarA muy presente en la propuesta
educativa de la LOGSE. Uno de dichos colectivos, que ya aparece explicitamente
como hemos visto en los datos del contexto a fecha del afio 2000, son los extranjeros

y, concretamente, inmigrantes extracomunitarios asentados en la Comunidad.

Desde este contexto, la Ley de la Solidaridad en la Educacion en Andalucia
pretende conformarse como parteaguas juridico de atencidon a esos colectivos que
habian estado demostrando dificultades para incorporarse al sistema educativo o
permanecer en él. Entre ellos, era inevitable que apareciesen los hijos e hijas de los
trabajadores inmigrantes de nacionalidad no comunitaria que, a 1 de diciembre de

1999, representaban el 13,62% de toda la poblacién extranjera censada en Espafia®’.

La Junta de Andalucia trata de fortalecer con esta Ley su compromiso con la
igualdad de oportunidades, la universalizacion del derecho a la educacién y la
integracion social de los sectores desfavorecidos, haciéndolo efectivo a través de la
promocién de politicas publicas que conduzcan a la consecucion del Estado de

Bienestar.

En el capitulo V se describen las actuaciones a desarrollar con la poblacién
escolar perteneciente a minorias étnicas y culturales en materia de escolarizacion (los
centros han de incluir en sus proyectos de Centro medidas que favorezcan el
desarrollo y respeto de la identidad cultural) y actuaciones de compensacion (fomento
del valor de la interculturalidad, fomento de la participacién de asociaciones de padres
y madres, de organizaciones no gubernamentales, voluntariado y otros colectivos

sociales en proyectos y experiencias de compensacion educativa).

61 | Plan Integral para la Inmigracién en Andalucia.
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La atencion de la poblacién y alumnado inmigrante desde la planificacion

El Plan para la Atencion Educativa del Alumnado Inmigrante se disefié en 1999
y contemplaba una serie de medidas dirigidas a garantizar la atencién educativa del
alumnado inmigrante en las mismas condiciones de calidad que la atencion educativa

al alumnado andaluz.

El primer objetivo pretendia favorecer la escolarizacion de todos los nifios y
nifas pertenecientes a familias inmigrantes. De ello se derivan medidas destinadas a
favorecer el proceso de acogida, la difusion de informacién y orientacion, el fomento
de colaboracién entre administraciones y con entidades sin animo de lucro vy, el
incremento de Programas de Garantia Social con el objetivo de lograr asi la
integracidn exitosa del alumnado inmigrante. Por otro lado, se plantea la atencién a la
diversidad lingiiistica y cultural. Esta se gestiona desde la creacion de la Aulas
Temporales de Adaptacién Linglistica (en adelante, ATAL), a los programas de
aprendizaje y desarrollo de la lengua y cultura materna y el apoyo a los centros que
pongan en marcha procesos de reflexion sobre la perspectiva intercultural y que
implique a todos los sectores de la comunidad educativa. Paralelamente se fomenta e
incentiva la participacion de padres y madres, asi como de los alumnos, tanto en la

vida escolar, la toma de decisiones y las actividades del barrio.

La formacion del profesorado también es contemplada en el Plan a través de la
creacion de cursos, jornadas y seminarios sobre aspectos multiculturales. Por altimo,
la atencidn educativa a dicho alumnado recoge las medidas necesarias en materia de
acceso a servicios complementarios de comedor, transporte escolar, residencias

escolares, etc.

Un afio més tarde se disefia un plan que pretende aunar todas las medidas que
se estan llevando a cabo de manera paralela y desde diferentes sectores. Nace asi el |
Plan Integral para la Inmigracion en Andalucia (2001-2004), de elaboracion conjunta
desde las diferentes Consejerias de la Junta de Andalucia. El | Plan se basaba en una
serie de principios rectores transversales a su caracter integral. Estos eran: igualdad,
integralidad, globalidad, coordinacion, participacion, interculturalidad,
descentralizacidén, normalizacién y socializacion. La interculturalidad, en este contexto,

implicaba la siguiente toma de postura por parte de la Administracion:
la pluralidad cultural que el fenémeno de la inmigracién conlleva sélo puede
contribuir a un proceso real y dinamico de integracioén, si se tiene en cuenta la

interaccién entre la sociedad de acogida y la poblacién inmigrante, asi como los
contextos ecolégicos y espacios sociales donde ésta se produce, desde el respeto
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a las respectivas culturas propias y sus peculiaridades, todo ello en el marco de
los Derechos Humanos. (I Plan Integral para la Inmigracion en Andalucia 2004:
65).

Cada uno de estos principios atravesaba una serie de acciones y medidas en
10 areas de intervencién: socio-educativa, socio-laboral, socio-sanitaria, recursos
sociales, vivienda, socio-cultural, atencién juridica, formacion e investigacion,

sensibilizacion social y cooperacién al desarrollo.

Posteriormente surge el Il Plan Integral para la Inmigraciéon en Andalucia (2006-
2009) que recoge la idea que se iniciaba en el Plan anterior: abordar el fendmeno
migratorio desde una perspectiva integral que tuviese como objetivo la integracion del
colectivo. Uno de los principios basicos en los que se basara dicha integracion en el Il

Plan sera la “normalizacion” entendida de la siguiente forma:
No se trata de establecer dispositivos especiales para la acogida de los
inmigrantes cualquiera que sea su situacion administrativa. Se trata, por el
contrario, de utilizar los servicios ordinarios —educativos, sanitarios o sociales-
reforzandolos si es preciso, con el fin de favorecer la integracion gradual desde el

momento de la propia llegada (Il Plan Integral para la Inmigracién en Andalucia
2007: 10).

Igualmente, se sefiala que esta “integracion” es un proceso bidireccional entre
estas personas Yy la poblacién de acogida y se enfatiza el hecho de que este segundo

Plan ha buscado mayor participacién en su disefio de organizaciones e instituciones.

Los principios rectores que guian el Il Plan en cada una de sus areas son:
adaptabilidad, cooperacion, coordinacion, descentralizacion, integralidad, integridad,
normalizacion, participacion, socializacién, transversalidad e interculturalidad

entendida esta vez como:

una de las ventajas que ofrece el modelo de integracidon por el que apuesta la
Junta de Andalucia. El respeto a la diversidad enriquecera el dialogo de las
instituciones y los agentes de Andalucia, facilitando la integracion dentro de la
sociedad andaluza. (Il Plan Integral para la Inmigracién en Andalucia 2007: 106).

En dicho Plan, la atencién a la diversidad se define como un tema necesario
fruto de la realidad de la escuela en la sociedad actual. Es decir, el abordaje de la
interculturalidad es un tema prioritario para mejorar la atencion educativa al alumnado
inmigrado que padece, en ocasiones, condiciones sociales desfavorables y situaciones
de alto riesgo académico (Il Plan, 2007: 117). De esta necesidad se deriva el Plan

Andaluz de Educacion de Inmigrantes®® con el fin de potenciar el valor de la

62 Véase Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia. "Plan Andaluz de
Educacion de Inmigrantes”. Sevilla. 2001.
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interculturalidad desde los propios Proyectos de Centro. Los objetivos especificos en
materia educativa que recoge el Il Plan son los siguientes: 1) Facilitar la
escolarizacion, en cualquier época del afio, de todas las nifias y nifios pertenecientes a
las familias inmigrantes, en las mismas condiciones que el alumnado andaluz; 2)
Favorecer la adaptacion de la atencion educativa a las caracteristicas y necesidades
del alumnado; 3) Favorecer que los centros educativos elaboren proyectos de centro,
que contemplen la perspectiva intercultural, que faciliten y promuevan procesos de
intercambio, interaccion y cooperacion entre las culturas; 4) Potenciar programas de
apoyo al aprendizaje de la lengua espafiola para el alumnado inmigrante; 5) Mantener
y valorar la cultura de origen del alumnado inmigrante; 6) Favorecer un clima de
convivencia y respeto, fomentando que los centros educativos sean un ndcleo de
encuentro y difusién de los valores democraticos, no sélo de la comunidad educativa
sino del propio entorno donde se desarrolle la actividad; 7) Aportar al alumnado
inmigrante de lengua no espafiola una ensefianza que facilite su integracion y que
prevea el estudio de la lengua espafiola y la promocién de la enseflanza de la lengua
materna; 8) Promover el acceso y la continuidad de la poblaciéon adulta inmigrante en
los diversos niveles de la educacion permanente y; 9) Establecer estrategias de
intervencion para la incorporacién de nuevas lineas de trabajo en la educacion
permanente relacionada con la poblaciéon inmigrante. Cada uno de estos principios se

materializa en una serie de medidas concretas de aplicacion préactica.

Medidas concretas de atencion al alumnado inmigrante

- La compensacion educativa como estrategia

A partir de la Ley 9/1999 de Solidaridad en la Educacion y el Decreto 167/2003
del 17 de junio se determiné un conjunto de medidas y actuaciones, de caracter
compensador, dirigidas al alumnado que por diversas circunstancias personales o
sociales se encuentra en situacion de desventaja para el acceso, permanencia 0
promocion en el sistema educativo. Segun la Orden del 26 de febrero de 2004 se dice
gue el alumnado escolarizado en centros escolares ubicados en entornos urbanos con
especial problematica socioeducativa, el residente en determinadas zonas del medio
rural, el alumnado inmigrante y el perteneciente a la comunidad gitana en situacion de
desventaja sociocultural, el alumnado perteneciente a las familias dedicadas a tareas
laborales de temporada o trabajadores itinerantes, asi como el que por razones
judiciales o de enfermedad no puede asistir a centros escolares, constituyen diferentes

colectivos con la caracteristica comdn de precisar, en determinados periodos de su
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escolaridad, actuaciones, medidas, planes y programas especificos de compensacion
educativa. En su articulo 3 recoge como medida para el alumnado extranjero: medidas
para facilitar el aprendizaje de la lengua espafiola por parte del alumnado procedente
de otros paises como requisito necesario para la adquisicion de los aprendizajes

establecidos en las diferentes areas del curriculo.

En el curso académico 2007-08, los Planes de Compensacién Educativa
estaban gestionados desde el Servicio de Orientacién y Atencién a la diversidad de la
Direccion General de Participacion y Solidaridad en la Educacion® de la Consejeria de
Educacion de la Junta de Andalucia. Los centros pueden elaborar Planes de
Compensacion Educativa con el fin de adaptar el curriculo a las necesidades y
caracteristicas del mismo. Igualmente, la Administraciébn dotaria al centro de un

afadido de recursos tanto humanos como materiales.
- Ordenes, proyectos y medidas que abordan expresamente la interculturalidad

A partir de 2005 comenzaron a darse una serie de convocatorias en las que
centros y asociaciones podian participar de cara a una mejor gestiébn de la
interculturalidad. Vamos a resumir, a continuacion, algunas de las mas relevantes y

significativas en cuanto a implementacion de medidas concretas.

La Orden del 15 de enero de 2007%* tenia como objetivo regular las
actuaciones destinadas a la educacion intercultural y la ensefianza del espafiol como
lengua vehicular del proceso de ensefianza-aprendizaje y, de manera especifica, la
organizacion y funcionamiento de las ATAL. Eran gestionadas en el curso 2007/08
desde el Servicio de Participacion de la Direccion General de Participacion y
Solidaridad en la Educacion de la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia vy,
a nivel provincial en la Delegacion Provincial de Educacion de Sevilla, desde el
Servicio de Orientacion Educativa, d&rea de Compensatoria y dentro de ésta en el
servicio de atencion al alumnado inmigrante. Estan fundamentadas en los objetivos del

area socioeducativa del Il Plan Integral para la Inmigracién en Andalucia.

63 La mencionada Direccidon General sufrié algunos cambios en el curso escolar 2008/09 a raiz del

cambio de gobierno autonémico y la entrada en vigor de la LOE y la LEA. A partir del Decreto 121/2008

del 29 de abril pas6 a llamarse Direccién General de Participacion y Equidad en Educacion subdividida en

Orientacion Educativa y Atencién a la Diversidad, Servicio de Participacién, Becas y Ayuda al Estudio y

Observatorio para la Convivencia Escolar en Andalucia.

64 Orden del 15 de enero de 2007, por la que se regulan las medidas y las actuaciones a desarrollar para
la atencion del alumnado inmigrante y, especialmente, las Aulas Temporales de Adaptacion
Linglistica (BOJA n° 33. 14 de febrero de 2007).
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En su articulo 2, “La atencién al alumnado inmigrante”, se plantea que los
centros han de llevar a cabo actuaciones que fomenten el valor de la interculturalidad,
el respeto a la diversidad cultural y la cooperacién y el intercambio de experiencias
entre diferentes culturas. Estas medidas deberan de aparecer en la estructura de todo

el Proyecto de Centro y deberan incluir acciones encaminadas en tres direcciones:

- Acogida del alumnado inmigrante, de manera que se facilite su escolarizacion e
integracion. Nacida de uno de los objetivos del Il Plan Integral para la Inmigracion en

Andalucia.

- Aprendizaje del espafiol como lengua vehicular con todas las medidas que los

centros consideren oportunas dentro de sus competencias.

- Mantenimiento de la cultura de origen del alumnado inmigrante, con el fin de

promover el conocimiento y valoracion de las diferentes culturas.

Incluye ademas la necesidad de que en los Planes Anuales de Centro se
recojan las necesidades formativas en materia de interculturalidad que presenta el

profesorado.

En el articulo 5 se ofrece la descripcion del funcionamiento de las Aulas
Temporales de Adaptaciéon Linglistica. Estas son programas de ensefianza y
aprendizaje del espafiol como lengua vehicular, vinculados a profesorado especifico,
que permiten la integracion del alumnado inmigrante en el centro y su incorporacién a
los ritmos y actividades de aprendizaje propios del nivel en el que se encuentren
escolarizados ateniendo a su edad y su competencia curricular (Pp. 8). Se plantea que
esta actividad se lleve a cabo dentro del aula ordinaria y sélo en casos especificos,
gque se organicen grupos de apoyo en aulas externas manteniendo al alumno/a dentro

del aula en aquellas materias que no exijan un uso absoluto del espafiol.

En la presente Orden, se plantean también los talleres de refuerzo lingulistico y
talleres de mantenimiento de la cultura de origen. Estos talleres se llevan a cabo en
horario extraescolar. El primero de ellos est4 destinado a aquél alumnado que necesite
un refuerzo del aprendizaje del espafol. El segundo puede acoger a alumnado tanto
inmigrante como autdctono y mantiene como objetivos el desarrollo de actividades
interculturales asi como el intercambio, interaccidon y conocimiento mutuos entre el
alumnado patrticipante. De igual manera se incentiva la implementacion de actividades
que promuevan el conocimiento de los paises de origen de los asistentes. Ambos

talleres tienen lugar en horario extraescolar, un maximo de 4 horas semanales y para
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un méximo de 12 alumnos. Debera ser impartido por profesores del centro o monitores

especializados®.

Por otro lado, la Orden del 3 de agosto de 2007% establecia las bases
reguladoras para la concesién de subvenciones a las entidades sin animo de lucro y
pro inmigrantes que desarrollen su actividad de forma total o parcial en la Comunidad
Auténoma de Andalucia, para la realizacion de proyectos de actividades encaminadas
a la mediacién intercultural en centros docentes publicos, dependientes de la

Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia, con excepcion de los universitarios
(pp. 8).

Las medidas dictadas por esta Orden eran gestionadas en el curso 2007/08,
desde el Servicio de Participacibn de la Direccion General de Participacion y
Solidaridad en la Educacion de la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia vy,
a nivel provincial en la Delegacién Provincial de Educacién de Sevilla, desde el
Servicio de Orientacién Educativa, area de Compensatoria y dentro de ésta en el
servicio de atencién al alumnado inmigrante. Estan fundamentadas en los objetivos del

area socioeducativa del Il Plan Integral para la Inmigraciéon en Andalucia.

De gran interés resultaba la convocatoria de proyectos de formacién del
profesorado en interculturalidad. Estos proyectos eran gestionados, en el curso 2007-
08 desde la Direccion General de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado
de la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia y, a nivel provincial, a través
de cada uno de los Centros de Formacién del Profesorado. Se venian desarrollando
desde el curso académico 2005/06 hasta el curso 2007/08 ya que en el curso escolar
2008/09 dejaron de ofertarse. A partir de las Instrucciones del 27 de julio de 2007 de
la Direccion General de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado,
detectamos que estos proyectos podian ser solicitados por centros de educacion
infantil, primaria, secundaria y permanente de la Comunidad Autonoma de Andalucia
para solicitar una formacion en centros que favoreciese y fomentase una educacion

intercultural.

65 Cabe sefialarse que una de las consecuencias en los recortes econémicos en la actual situaciéon de
crisis ha sido la desaparicion del Taller de Cultura Materna manteniéndose tan solo lo que actualmente
se denomina Programa de Acompafamiento Lingiistico de Alumnado Inmigrante (PALI).

66 Orden del 3 de agosto de 2007, por la que se aprueban las bases reguladoras para la concesién de
subvenciones dirigidas a entidades sin animo de lucro de ambito provincial o autonémico para el
desarrollo de programas dirigidos a la mediacién intercultural, y se efectla su convocatoria para el
curso 2007/2008 (BOJA n° 165. 22 de agosto de 2007).
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Los Centro del Profesorado serian los encargados de difundir dicha
convocatoria, de orientar a los centros, valorar los proyectos, de enviar los proyectos a
la Direccién General, recibir la cantidad econdmica distribuyéndola entre los centros
con proyectos aprobados finalmente y hacer el seguimiento y asesoramiento de los
proyectos de interculturalidad aprobados. Los centros que podian solicitar estos

proyectos debian cumplir las siguientes caracteristicas:

- Tener un numero significativo de alumnado inmigrante y/o de nacionalidades
diversas, debian elaborar un proyecto de formaciébn que debia integrarse en el
proyecto Educativo del Centro y dirigirse a todo el alumnado. Debia ser presentado

ante el Claustro y el Consejo.

- Un mismo centro so6lo podia presentar un proyecto de formacién en

interculturalidad en cada convocatoria.

- Podia disefiarse un proyecto intercentro que integrase profesorado de

diferentes centros.
- La duracion de los proyectos era de un afio.

Se valoraba positivamente los proyectos que atendian los procesos de acogida
al alumnado inmigrante, la creacién de cauces de reflexién sobre la practica docente,
la elaboracion, recopilaciéon y uso de materiales curriculares para la educacién
intercultural y para el aprendizaje de espafiol, el refuerzo de la ensefianza ordinaria
mediante actividades extraescolares, los intercambios del profesorado con los paises
del alumnado inmigrante y la colaboracion del centro con las familias y asociaciones

implicadas en el entorno.

De manera paralela, aunque con mayor antigiedad, existia una convocatoria
de proyectos de innovacion educativa en interculturalidad, los cuales eran
gestionados, en el curso 2007-08, desde la Direccion General de Innovacién Educativa

y Formacion del Profesorado de la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia.

Estos proyectos estaban abiertos a multiples tematicas, siempre y cuando,
todas ellas, tuvieran una repercusion directa con la innovacién educativa en el centro
escolar. Una de dichas lineas de innovacion eran proyectos de formacién y gestién de
la interculturalidad segun las necesidades y caracteristicas que presentase el centro

educativo.
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Actualmente, la convocatoria que regula la Orden del 14 de enero de 2009%
para la realizaciobn de proyectos de investigacion e innovacion educativa y de
elaboracion de materiales curriculares es la que se encuentra vigente y el Unico cauce
legal para que los centros educativos puedan encontrar financiacion a los proyectos
interculturales que estan desarrollando o pretenden implementar. El objetivo de dicha
Orden es agrupar, unificar y simplificar diversas modalidades de proyectos que eran
objeto de diferentes convocatorias y de distinta naturaleza administrativa. Dichos
proyectos tendrian una duracion de uno o dos afios. Podemos comprobar asi que con

esta nueva convocatoria se recogen los proyectos planteados anteriormente.

Por dltimo, desde la Junta de Andalucia, se llevan a cabo varios programas de
ensefianza del espafiol. Uno de ellos es el Aula Virtual de Espafiol (AVE) del Instituto
Cervantes que se viene realizando desde el curso 2005/06 gracias a un convenio entre
la Consejeria de Educacion y el propio Instituto Cervantes. Tiene como objetivo facilitar
la incorporacion al sistema educativo de los escolares de primaria y secundaria,
principalmente, procedentes de paises extranjeros. Otra de las medidas de ensefianza
de la lengua vehicular se articula en forma de talleres extraescolares en lo que se de
denomina “taller de refuerzo linglistico” y, paralelamente junto a él, el “taller de cultura

materna” explicados anteriormente.

1.1.4. La categoria de “extranjero” en la legislacidn espafiola

Por ultimo, como hemos visto a lo largo de estas paginas, las medidas
interculturales estan estrechamente relacionadas con la atencibn a poblacion
extranjera. Sin embargo, si atendemos a cada una de las leyes educativas vigentes
con la Ley de Extranjeria, cabe decir que Espafa no vincula el derecho a la educacion
de los menores con el estatuto de residencia legal de su familia, pero tampoco
reconoce explicitamente este derecho para los menores de padres en situacién
irregular ni garantiza el derecho universal a la educacién de cualquier ciudadano con
independencia de su nacionalidad y situacion administrativa (Essomba, 2008: 297).

Este hecho ademas se esta agudizando con la actual situacidon econémico-politica.

En el articulo noveno de la Ley de Extranjeria vigente se establece que todos
los extranjeros menores de dieciocho afios tienen el derecho y el deber de recibir

educacién en las mismas condiciones que los espafioles, derecho que comprende el

67 Orden del 14 de enero de 2009, por la que se regulan las medidas de apoyo, aprobacion y
reconocimiento al profesorado para la realizacion de proyectos de investigacion e innovacion
educativa y de elaboracién de materiales curriculares (BOJA n° 21. 2 de febrero de 2009).
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acceso a una ensefianza basica, gratuita y obligatoria, a la obtencién de la titulacion
académica correspondiente y al sistema publico de becas y ayudas, asi como la
garantia de un nimero de plazas en educacién infantil por parte de la Administracion
publica. En el articulo 9.3, 9.4 y 9.5 se matizan los derechos refiriéndose Unicamente a

los extranjeros residentes.

Junto a ello, cabe sefalar que en cada una de las leyes de educacién vigentes
se refuerza la distincion entre espafioles y extranjeros manteniendo de esta forma el
criterio administrativo de la nacionalidad como prioritario y reforzando el pleno derecho
educativo del extranjero siempre y cuando disponga de autorizacion de residencia

como podemos ilustrar en los siguientes fragmentos de las leyes actuales:

Articulo primero de la LODE: 3. Los extranjeros residentes en Espafia tendran también
derecho a recibir la educacion a que se refieren los apartados uno y dos de este

articulo.
Disposicion adicional decimonovena de la LOE:

Lo establecido en esta Ley en relacién con la escolarizacion, obtencidn de titulos y
acceso al sistema general de becas y ayudas al estudio sera aplicable al
alumnado extranjero en los términos establecidos en la Ley Organica 4/2000, de
11 de enero, sobre derechos y libertades de los Extranjeros en Espafia y su
integracion social, modificada por la Ley Organica 8/2000, de 22 de diciembre, y
en la normativa que las desarrolla.

La Ley de Extranjeria se conforma entonces como maximo instrumento
regulador del derecho a la educacion de los y las extranjeros/as. Ello implica el acceso
a los recursos educativos a todos los menores extranjeros sin supuesta distincion con
respecto a los espafioles/as. La situacion, sin embargo, cambia cuando comenzamos
a abordar el derecho a la educacién para mayores de 18 afios. En este punto, aparece
la clara separacidn entre extranjeros residentes, para quienes el acceso a la educacion
superior o0 a la realizacién de actividades cientificas esta contemplado y aquellos otros
extranjeros que no se mencionan expresamente y que refieren a los que se
encuentran en situacién administrativa irregular. Para éstos, por tanto, las anteriores

posibilidades no son contempladas.

Cabe sumar, por dltimo, determinadas circunstancias que ocasionan la
dificultad de acceso al derecho a la educacién por parte del alumnado foraneo. A partir
de un trabajo de evaluacion realizado por la Federacion Andalucia Acoge (2011) se
han detectado diferentes casos que imposibilitan al alumnado de origen extranjero

acceder a determinados estudios o becas.
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En primer lugar, la carencia de un N.L.E. por parte del alumnado extranjero, por
encontrarse en situacion administrativa irregular, conlleva la imposibilidad del pago de
las tasas académicas que se rigen a partir del Modelo 046 de la Consejeria de
Hacienda. Sefiala la Federacion, sin embargo, una serie de resoluciones en las que se
precisa la posibilidad de identificarse mediante pasaporte sin necesidad de tener un
N.I.LF. o N.LLE. tales como la Resolucién de 12 de mayo de 2009, de la Comision de
Distrito Unico Universitario de Andalucia o el Acuerdo de 12 de mayo de 2009, de la
Comisién del Distrito Unico Universitario de Andalucia. En segundo lugar, sefialan en
el texto elaborado, la dificultad en la obtencién de titulos académicos por el hecho
mencionado de la necesidad de N.I.E. en el pago de las tasas de los mismos o por la
creencia, desde algunos centros educativos, de que la situacion irregular del alumno le
impide la obtencién del mismo. Sefialan en tercer lugar el acceso a las becas de
estudio, concretamente las Becas 6000 para los estudios de bachillerato y ciclos
formativos de grado medio. Mencionan que en el articulo 6 de la Orden de 24 de junio
de 2009, conjunta de las Consejerias de Educacién y de Empleo, por las que se
establecen las bases reguladoras de esta beca se exige que los “sustentadores”,
procedentes tanto de la U.E. como de terceros paises, de los beneficiaros hayan
estado trabajando en Espafa. Ello implica la necesidad de que los padres de estos
alumnos se encuentren no sélo residiendo en el pais, sino también con permiso de
trabajo. Por ultimo, sefialan de nuevo la necesidad de D.N.I. de los padres o familiares
de un menor para el acceso de éste a las escuelas infantiles de la Junta de Andalucia.
Esto implica que muchos nifios y nifias, aun habiendo nacido en Espafia, no puedan
acceder a este tipo de servicios por encontrarse sus progenitores en situacion

irregular.

Por dltimo, cabe sefialar la lentitud y dificultad administrativa en la
homologacion de titulos de secundaria o de estudios superiores procedentes del pais
de origen de la persona extranjera. Esta dificultad provoca, por un lado, cierto trato
discriminatorio en el alumnado de secundaria que trata de acceder a los estudios de
bachillerato y que no tiene su titulo homologado. Por otro lado, esta dificultad en la
validacién de titulos implica, igualmente, la imposibilidad para algunos fordneos de
acceder a puestos de trabajo para los que estan titulados teniendo asi que aceptar

otras ocupaciones ajenas a su formaciéon académica.
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1.2. Contexto sociodemografico del caso de Espafia

1.2.1. Ubicacion y datos sociodemograficos de Andalucia

La Comunidad Autbnoma de Andalucia se encuentra en la zona suroccidental
de Europa lindando en el sur con el océano Atlantico, el mar Mediterraneo y el territorio
britanico de ultramar Gibraltar, al oeste con la frontera de la Republica de Portugal, al
norte con las Comunidades Auténomas de Extremadura y Castilla La Mancha y al este
con la Comunidad Autbnoma de Murcia. Cuenta con una extension de 87.597.0 km2 y
770 municipios®. La componen ocho provincias: Huelva, Cadiz, Sevilla, Malaga,
Cérdoba, Jaén, Granada y Almeria. Ocupa el segundo lugar en extension territorial y el

primero en cuanto a poblacién dentro de Espafia.

MAPAS 2y 3: UBICACION DE ANDALUCIA EN ESPANA Y SU DIVISION EN PROVINCIAS

Fuente: www.luventicus.org y www.juntadeandalucia.es

Segun datos del Padrén Municipal de 2011 en Andalucia viven 8.424.102
personas (el 17,8%°° respecto al total de poblacion en Espafia) de las cuales un
6,9%° son extranjeras. Andalucia se sitGa como la cuarta comunidad de Espafia en
mayor numero de extranjeros, por detrdas de Catalufia, Madrid y la Comunidad
Valenciana aunque su proporcién sigue siendo baja en comparaciéon con el resto de
comunidades espafiolas. Atendiendo a la nacionalidad, la poblacion de Reino Unido
(14,1%) representa la mayoritaria de los extranjeros censados, seguida de la poblacion

de Marruecos (12,5%) y en tercer lugar de Rumania y Bulgaria (9%)"*.

En funcién de los datos sociolaborales’, la tasa de actividad en Andalucia
desde el afio 2008 al 2011 ha pasado del 57,56% al 58,78%, aunque decreciendo la

68 Fuente IEA. Sistema de Informacion Multiterritorial de Andalucia (SIMA)

69 Elaboracion propia a partir de datos del Padrén Municipal de Habitantes a 1 de enero de 2011.
70 Datos de 1 de enero de 2007 cuando se hizo la Ultima Encuesta Nacional de Inmigrantes.

71 Elaboracion propia a partir de la Encuesta Nacional de Inmigrantes. 2007.

72 Datos de la Encuesta de Poblacion Activa (EPA).
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tasa de empleo del 47,30% de 2008 al 40,91% de 2011. Por contra, la tasa de paro ha
aumentando en los ultimos afios pasando del 17,83% en 2008 al 30,39% de 2011 o
33,17% del primer trimestre de 2012. Respecto a la poblacion extranjera ocupada,
encontramos igualmente un descenso en la tasa de empleo desde el 56,51% de 2008
al 43,83% en 2011, evolucion que se acentla aun mas cuando atendemos a las tasas
de paro que pasan del 23,16% en 2008 al 38,35% en 2011 afectando un poco mas a la

poblacion no comunitaria (39,8%) frente a la comunitaria (35,3%).

Siguiendo datos del afio 2002, tenemos que en los municipios pequefios hay
una preponderancia de la agricultura y la construccion las cuales representaban el
40% del empleo. En las capitales de provincia los sectores mas marcados son los
servicios publicos y las empresas ocupando igualmente el 40% del empleo frente al
10% representado por la agricultura y la construccion. La industria seria el sector que
mas poblacién ocupa en el resto de estratos por debajo de las capitales, esto es,
ciudades en el entorno de las capitales, y la hosteleria tiene un peso similar en casi

todos los tipos de municipios, aunque un poco menor en los mas pequefios y rurales.

1.2.2. Datos educativos de Andalucia
A partir de la reforma educativa de 1990 (LOGSE) la ensefianza no universitaria

quedd estructurada en una serie de etapas educativas e itinerarios tal y como se

aprecia en el gréfico.

GRAFICO 6: ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL. ENSENANZAS DE
REGIMEN GENERAL
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73 Datos del Instituto nacional de Estadistica (INE). Encuesta de Poblacion Activa. Informe para
Andalucia. 2002.
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Atendiendo a los datos oficiales al respecto, ofrecemos una vision de la
evolucién del alumnado matriculado desde el curso 2007/08 en el que realizamos la

mayor parte del trabajo de campo hasta fechas mas recientes.

TABLA 10: DATOS ABSOLUTOS Y PORCENTUALES DEL ALUMNADO TOTAL Y
EXTRANJERO MATRICULADO EN ENSENANZAS NO UNIVERSITARIAS EN ANDALUCIA
EN LOS CURSOS 2007/08 y 2010/11

ETAPA CURSO 2007/08 CURSO 2010-11
TOTAL EXTRANJERO |TOTAL EXTRANJERO

Infantil 18,80% 15,04% 19,47% 17,67%

Primaria 33,20% 40,47% 37,23% 38,54%

E. Especial 0,20% 3,58% 0,23% 0,45%

E.S.O. 27,50% 27,92% 25,20% 30,58%

Bachillerato 8,50% 2,11% 9,40% 6,62%

Ciclos formativos, | 6,60% 1,92% 8,37% 4,91%

Garantia  Social,

PCPI

TOTAL 1422784 81.677 (5,8%) |1464790 89.149 (5,3%)

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de la Consejeria de Educacién y del OPAM.

Podemos comprobar, a partir de estas cifras como el nimero de alumnado
extranjero en etapas superiores de educacién se reduce sensiblemente tal y como se
constata en estudios anteriores para el resto de Espafia (IOE 2002). Sin embargo,
puede apreciarse un incremento tanto en las etapas de infantil, Educacién Secundaria

Obligatoria, Bachillerato y Ciclos Formativos, PCPI o Programas de Garantia Social.

Junto a ello, se hace interesante mencionar el hecho sefialado por varios
autores acerca de la “dualizacién del sistema escolar” (Garcia Castafio et al. 2008: 30)
basada en la realidad cada vez mas evidente de que el alumnado extranjero esta
tendiendo a concentrarse en los centros publicos frente al desplazamiento del
alumnado nacional hacia los privados y concertados, aprecidndose igualmente una

diferenciacion en funcién del origen comunitario o no de dicho alumnado
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GRAFICO 7: DISTRIBUCION PORCENRUAL, POR TITULARIDAD DEL CENTRO, DEL
ALUMNADO MATRICULADO EN ENSENANZAS NO UNIVERSITARIAS EN ANDALUCIA
SEGUN NACIONALIDAD (EXTRANJEROS/ESPANOLES). CURSO 2007-08 Y 2010-11
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Atendiendo a ambos cursos escolares podemos comprobar que tanto el
alumnado espafiol como el extranjero ha avanzado en matriculaciones en la educacion
privada. Sin embargo, sigue siendo mucho mayor la presencia del alumnado espafiol

con un 31,9% frente al 17,4% del alumnado extranjero en el anterior curso escolar.

1.2.3. Datos sociodemograficos de Sevilla.

La ciudad de Sevilla es la capital de una de las ocho provincias que componen
Andalucia que lleva su mismo nombre. Es la cuarta ciudad espafiola por poblaciéon con
un total de 703.021 habitantes en el afio 2011 y es, igualmente, la capital andaluza y
punto de referencia de la comunidad en cuanto a prestacion de servicios y

administracion publica.

Segun numero de habitantes es la provincia mas numerosa de toda la
comunidad. Actualmente, la poblacion extranjera en la provincia de Sevilla supone un
4,2% de su poblacién total. Un porcentaje relativamente bajo en comparacién con
otras regiones andaluzas como Almeria (21,8%) o Malaga (17,7%) y también inferior a

la media nacional que asciende a un 12,10% (INE, 2012).

Tomando en cuenta los Ultimos datos registrados, el numero de personas
extranjeras afiliadas a la seguridad social en la provincia de Sevilla ha descendido
entre los afios 2009 y 2012 siendo mas drastico dicho descenso en el sector de la

171



construccion como puede apreciarse en la siguiente tabla. Las principales

nacionalidades son la rumana, marroqui y Reino Unido.

TABLA 11: NUMERO DE AFILIACIONES Y SECTORES MAYORITARIOS DE OCUPACION
DE POBLACION EXTRANJERA EN LA PROVINCIA DE SEVILLA DESDE 2009 A 2012

2009 2010 2010 2012
Nimero de afiliaciones a la|29691 30379 29973 28711
Seguridad Social
Sectores Hosteleria 24204 24390 23706 20268
ENEIIENES $15 ) 7 e 17767 17807 17323 17612
ocupacion reparacion...
Construccion |13345 9942 7847 6083

Fuente: elaboracion propia a partir de datos del OPAM.

Atendiendo especificamente a la ciudad, tenemos que Sevilla se divide
actualmente en 11 distritos municipales. De ellos, el distrito Este (95.780 hab.) es el
mas poblado seguido de Cerro-Amate (89.984 hab.) y Macarena (81.885 hab.). Este
ultimo es el que mas alta densidad de habitantes extranjeros concentra (23,10% de
toda la ciudad de Sevilla) siendo las nacionalidades mas presentes la ecuatoriana
(22,38%) y la marroqui (12,15%). Le sigue en patrén de asentamiento el distrito de
Cerro-Amate representando el 13,19% de extranjeros de toda la ciudad. Las
nacionalidades mayoritarias son la marroqui y la china absorbiendo entre ambas el
30% del total de poblacion extranjera. En tercer lugar estaria el distrito del Casco
Antiguo, con un 12,6% de poblacién extranjera siendo las nacionalidades mayoritarias

la marroqui, la italiana y la francesa’™.

El centro escolar del estudio de caso se encuentra en el distrito de Cerro-
Amate. Dicho distrito cuenta con 32.728 unidades residenciales y un total de poblacién
de 89.984 personas, de las cuales 46.041 son mujeres, 43.943 hombres y 3.436 tienen

nacionalidad extranjera (lo que representa el 3,82% de la poblacion residente)”

74 Datos del Excmo. Ayuntamiento de Sevilla (2008) La Sevilla de los once distritos municipales. Datos
del Padron Municipal a 1 de enero de 2006.
75 Op. Cit.
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Este distrito, por su situacién periférica, se define como una de las principales
zonas de expansion de la ciudad, con nuevas areas tanto residenciales como
industriales. Esta formado por 8 barrios (Amate, Rochelambert, Juan XXIII, EI Cerro,
Santa Aurelia-Cantabrico-Atlantico-La Romeria, Palmete, La Plata y Los Péajaros) y 66
secciones censales. Estos barrios, a su vez, se subdividen en varias unidades
residenciales mas pequefias o barriadas. El centro educativo absorbe poblacion
estudiantil del barrio popularmente denominado “Su Eminencia” y dentro de éste de
tres barriadas principalmente: La Plata, Los Prunos y La Musica. Sin embargo, estas
tres barriadas mencionadas, en términos censales, se incluyen dentro del barrio oficial

denominado como “La Plata” respecto al cual vamos a referirnos.

MAPA 4: DIVISION DE LA CIUDAD DE SEVILLA POR DISTRITOS
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Fuente: http://www.zonu.com/Europa/Espana/Andalucia/Sevilla/Sevilla/Politicos.html

MAPA 5: DIVISION POR BARRIOS OFICIALES Y SECCIONES DEL DISTRITO CERRO-
AMATE. DIVISION DEL BARRIO LA PLATA
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ésta contaba con una poblacién de 13.886 personas (15,43%) siendo el segundo

Atendiendo a datos del barrio oficial de La Plata en el afio 2006, tenemos que

barrio més poblado después de Los Pajaros (14.796). Teniendo en cuenta la

composicion de los nucleos familiares del distrito, La Plata cuenta con 4.873 hogares,

ocupando el segundo lugar después de Los P4jaros, con una media de 2,85 miembros

por hogar y con un nimero de 0,55 menores por hogar’®. Respecto al nivel de

instruccion, la mayoria de vecinos/as aparece sin estudios o con estudios primarios

respondiendo a la dindmica del propio distrito. Presentamos la siguiente tabla que

recoge los datos con respecto al barrio de La Plata dentro del distrito de Cerro-Amate:

TABLA 12: NIVEL DE INSTRUCCION DE LA POBLACION DEL BARRIO DE LA PLATA EN
RELACION CON EL DISTRITO CERRO-AMATE

TOTAL DESCON | ANALFAB SIN EGB O | BUP/FP | UNIVERS. | UNIVERS.
OC. ESTUDIOS | SIMILAR GRADO GRADO
MEDIO SUPERIOR
TOTAL
BARRIO 11.528 675 536 7865 2374 531 99 448
La Plata
TOTAL 184.572 | 11728 4637 99894 40034 17489 4312 6478
DISTRITO
Cerro-
Amate

Fuente: Padron Municipal de Habitantes. Servicio de Estadistica.
Sevilla. 2006.

Ayuntamiento de

Abordando la cuestion de la presencia migratoria en el terreno, La Plata
aparece teniendo 992 extranjeros empadronados (28,87%). Es el barrio de mayor
presencia extranjera, seguido de Los Pajaros con 603 (17,55%) y Santa Aurelia con
467 (13,59%). La presion inmigratoria se sitta en 7,14, mucho mas alta que la del total
del distrito de Cerro-Amate 3,82 y similar a la del distrito Macarena (7,35). La presion

inmigratoria del total de la ciudad de Sevilla es de 3,69.”

A partir de datos de la Unidad de Trabajo Social y Servicios Sociales de
Rochelambert que atiende a poblacién procedente de dichas barriadas, tenemos que

el perfil socio-familiar en esta zona es muy variado. Tendiendo en cuenta la

76 Datos del Padrén Municipal en Excmo. Ayuntamiento de Sevilla (2008) La Sevilla de los Once
Distritos Municipales.

77 Mayor informacion en Excmo. Ayuntamiento de Sevilla (2008) La Sevilla de los Once Distritos
Municipales.
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informacion recogida, una parte muy concreta de esta barriada (que abarcaria
principalmente el espacio conformado entre la Calle Azorin, la calle Ingeniero La
Cierva, la Calle Algaba y la SE-30) se caracteriza por constar de familias
monoparentales con hijos a cargo, situacion econdmica muy baja, bajo nivel
socioeducativo, trabajos esporadicos o dedicacion a la economia sumergida, problema
endémico de adicciones de diverso tipo por parte de uno o varios de los miembros
familiares y con una escasa red de apoyo o con las relaciones extensas muy
deterioradas’ Uno de los problemas fundamentales para el centro escolar y que es
atendido hasta el momento por el personal de la Unidad de Trabajo Social y Servicios
Sociales es la cuestidon del absentismo por parte del alumnado procedente de esta
zona. Igualmente, hay que mencionar la escasez de desamparos realizados pero si es
significativo los casos de “negligencias por falta de habitos y pautas de conducta”
(Entrevista informal con trabajadora social del UTS. Abril 2009). Las demandas
principales realizadas por los usuarios de esta zona estan relacionadas con la

gratuidad del comedor, la gratuidad de la guarderia y el salario social.

Por otro lado, atendiendo a los datos del Servicio Andaluz de Empleo del
distrito en el que se ubica el CEIP Adriano del Valle, tenemos que el numero de

personas desempleadas en la zona era el siguiente:

TABLA 13: PARO REGISTRADO POR GRUPO DE EDAD Y SEXO

FiE 543 1.365

3114 1. 250 G404

2.045 2.875 4,920

Total 5.881 G.6808 1z.689

Fuente: SAE-ARGOS. Caracterizacion de las personas desempleadas. Agosto de 2009.

De entre todos ellos, el 38,09% lleva mas de 12 meses buscando empleo,
seguido del 25,98% que lleva menos de 3 meses o igual. Las ocupaciones mas
demandas son trabajadores no cualificados (36,84%) seguido de trabajadores de los
servicios de restauracion, personales, proteccion y vendedores de los comercios
(21,40%) y artesanos y trabajadores cualificados de industrias manufactureras,
construccion, mineria excepto operadores de instalaciones y maquinaria (17,94%).
Atendiendo a la poblacion extranjera en desempleo, para el mismo mes encontramos

880 personas como demandantes de empleo y 621 como paradas (4,89%).
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Las demandas principales de empleo de esta poblacién se basa en empleados
domeésticos y otro personal de limpieza de interior de edificios (25,11%), trabajadores
de obras estructurales de construccion y asimilados (9,77%) y trabajadores de los
servicios de restauracion (9,66%) ademas del 11,70% en resto de ocupaciones sin

especificar.

En términos generales (extranjeros y autéctonos), en el mes de agosto de 2009
se llevaron a cabo 193 contratos en el distrito, teniendo la mayor parte de poblacion

acabados los estudios secundarios y postsecundarios.

TABLA 14: N° DE CONTRATOS REGISTRADOS POR SEXO Y NIVEL DE ESTUDIOS

HOMBRE MUJER Total

4 4

F) 2

TG 22 98

Bi& 33 B9

Total 138 535 193

Fuente: SAE-ARGOS. Agosto 2009.

Atendiendo especificamente a la poblacion extranjera en el distrito, tenemos
que de esos 193 contratos realizados en el mes de agosto de 2009, 5 eran a personas
extranjeras (2,59%). De ellos, 4 son no comunitarios frente a uno comunitario. Las
principales ocupaciones son en el sector de la construccién, el comercio y la

reparacion de vehiculos y la hosteleria.

Complementando esta informacion con los datos del centro de salud de la
zona, tenemos que las principales derivaciones por especialidad médica son salud
mental, seguidas de pediatria y reumatologia lo que nos da ciertos indicios de la
realidad socio-sanitaria del barrio, tales como, que nos encontramos en una zona con
un elevado numero de personas que presentan necesidades de tratamiento
psicolégico, con una alta tasa de natalidad, asi como, cierto envejecimiento de la
misma. Nos parece significativo resefiar igualmente que es un centro de salud con

servicio de dispensacion de metadona.”

78 Datos extraidos del Distrito Sanitario A.P. Sevilla. Departamento Sistemas de Informacion. Afio 2008.
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1.2.4. Datos educativos de Sevilla.
En relacion a poblacién escolar, los datos son similares a los de la poblacion

adulta. El nimero de alumnos/as extranjeros/as matriculados en educacién infantil,
primaria y secundaria en la provincia de Sevilla durante el curso 2007/08 fue de 9688
lo que suponia un 2,63% del total de alumnado. En el curso 2009-10 el porcentaje era
de 2,73% por lo que no ha habido grandes cambios en cuanto a poblacion
matriculada. Cabe sefialar igualmente que dicha cifra coloca a la provincia de Sevilla
en sexto lugar en cuanto a nimero de alumnado extranjero por delante tan solo de
Coérdoba y Jaén.

Debido a la concentracion geografica de habitantes extranjeros en
determinados barrios de la ciudad, las diferencias son significativas entre los colegios
sevillanos segun estén ubicados en una u otra zona. Los centros mas cercanos a los
distritos con numero mayor de residentes extranjeros son los que tienen una mayor
presencia de alumnos/as extranjeros/as en sus aulas, ya que la asignacién del
alumnado se realiza en base a criterios zonales o de residencia.

Ello supone que los barrios dentro de los distritos de Macarena y Cerro-Amate,
como vimos anteriormente, son los que mas alumnado extranjero acogen. A ello hay
que afiadir la tendencia general de una mayor proporcion de matriculas de alumnado
extranjero en los centros publicos frente a los privados y concertados (Cfr. Cap.3:
1.1). Este hecho puede comprobarse a nivel local a partir de los datos de
matriculacién del distrito en el que se ubica el centro escolar objeto de nuestra
investigacion. Teniendo en cuenta la zona donde se encuentra, podemos comprobar
como se da una concentracion de alumnado extranjero en los centros publicos (que
absorben el 87,3% del alumnado de la zona) frente a los datos que tenemos de los
centros concertados (12,7%). Hay que tener en cuenta, sin embargo, que frente a 5
centros concertados hay 12 publicos en la misma zona. De entre todos los centros
publicos, el centro escolar con el que trabajamos es el que muestra un mayor nimero
de alumnado extranjero en sus aulas (17,6 % del total de alumnado extranjero
matriculado en algun centro escolar de la zona) aglutinando el que le sigue el 11% del

total de la poblacién extranjera™.

79 Datos proporcionados por la Delegacion Provincial de Educacion. Servicio de Orientacion Educativa.
Afio 2008.
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2. El caso de México.

2.1. Marco histérico-legislativo de la educacion intercultural (bilingie)
en México.

En el caso espafiol hemos visto cémo abordar la interculturalidad en educacion
se nos hace relevante desde décadas recientes que es cuando, a nivel institucional y
discursivo, Espafia es vinculada a la idea de que es un pais receptor de inmigrantes a
los que debe integrar en diferentes ambitos sociales, entre ellos, la educacién. El caso
mexicano es mas complejo. La interculturalidad en el mismo esta vinculada con la
poblacién indigena, minoria autéctona que en un momento determinado plantea una
serie de demandas sociales y politicas que tienen que ver con su posicién en el
Estado-Nacién y que vienen derivadas de su historia colonial y de dominio. Una de
dichas demandas de mayor envergadura tiene que ver con propuestas educativas que
respondan a las necesidades propias de los Pueblos Indigenas. De ahi que, en este
apartado, nos ha parecido pertinente remontarnos a etapas historicas anteriores a las
abordadas para el caso espafiol pero que desvelan la evolucion de la legislacion y de
las politicas educativas de atencién a dicha poblacion hasta el nacimiento de la

propuesta intercultural bilingte.

El desarrollo de las politicas educativas en México desde la educacién en la
época colonial hasta la actualidad estd fundamentada en marcos juridicos estatales,

nacionales e internacionales que amparan la legalidad de cada una de las propuestas.

Para abordar este capitulo, vamos a seguir un esquema parecido al de Aguado
et al. (2005) —y que hemos seguido para el caso espafol- aunque adaptandolo a las
matizaciones que nos obliga el contexto mexicano. De ahi que planteemos la division
en: 1) Disposiciones juridicas en la esfera internacional; 2) La historia educativa
nacional de México a partir de sus leyes, normas e instituciones en materia educacion
intercultural y; 3) Leyes y disposiciones a nivel estatal. Presentaremos asi, de forma
paralela, el contexto social e histérico que rodea a cada una de las disposiciones

juridicas sobre todo en el marco nacional.

2.1.1. Disposiciones juridicas en la esfera internacional

Presentamos a continuacion, dos blogues de medidas. En primer lugar
abordaremos las disposiciones internacionales que amparan la defensa de la
diversidad cultural y el derecho a la educacion de una manera genérica (siendo comun

para ambos contextos). A continuacion, presentaremos una serie de declaraciones y
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convenios a nivel internacional que amparan la defensa y la valorizacion de la
pluralidad cultural. Esta esta estrechamente vinculada en América Latina y

concretamente en México a los derechos de los pueblos indigenas como veremos.

Disposiciones internacionales de defensa de la diversidad

cultural y derecho ala educacion

Declaracion de los Derechos Humanos de 1948 (ONU, 1948)

La Declaracion de los Derechos Humanos pertenece a la primera generacion
de derechos humanos nacidos tras la Segunda Guerra Mundial bajo la necesidad de

asegurar el respeto y la tolerancia hacia las diferencias.

Vincula a todos los paises que la suscribieron a promover a través de la
educacion, la ciencia, la cultura y la comunicacion, la colaboracion entre las naciones,
asi como garantizar el respeto universal de la justicia, de los derechos humanos y las
libertades fundamentales para todos los pueblos, sin distincién de raza, color, sexo,
idioma o religién, opiniéon politica, origen nacional o social, posicion econémica,

nacimiento o cualquiera otra condicion.

Sin embargo, es necesario destacar que los Derechos Humanos de la presente
Declaracion nacieron en un contexto y en un tiempo muy concreto de respuesta a
regimenes totalitarios y que, por tanto, queda abierta la posibilidad de que éstos
fuesen modificados y revisados a la luz de otras realidades socioculturales, histéricas y

politicas diferentes, como pueden ser las de algunos paises latinoamericanos.
Convencién de Derechos del nifio (UNICEF, 1989)

Esta Convencién garantiza los derechos basicos que debe disfrutar un menor
en cualquier pais. Fueron 191 los que lo firmaron, entre ellos México y Espafia. En
materia de educacion, el articulo 29 destaca el respeto a la dignidad del nifio, al
desarrollo de su personalidad, aptitudes y del maximo de sus capacidades asi como el

respeto a sus padres, identidad cultural, idioma y valores nacionales.

El articulo 30 garantiza el derecho a pertenencia de los nifios a una minoria

étnica, religiosa o linglistica asi como al disfrute de los derechos comunes.
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Declaracion Mundial de Educacion para todos, Jomtien, Tailandia, 1990

Esta Declaracién parte del derecho universal de todos y todas a la educacion.
Para ello, plantea que cada persona debe estar en condiciones de aprovechar las
oportunidades educativas para satisfacer sus necesidades bésicas aunque asume que
éstas varian dependiendo del pais, cultura y tiempo en el que se den. Por otro lado,
marca como objetivo respetar y enriquecer la herencia cultural, linglistica y espiritual
comun, defender la educacion y promover la justicia social, el respeto y la tolerancia

en el marco de los Derechos Humanos (Articulo 1°).
Declaracion Universal de Derechos Linguisticos (UNESCO, 1996)

Dicha Declaracién partia de la superacion de las tendencias homogeneizadoras
abogando por la existencia de la diversidad cultural y linglistica consideradas como un
enriquecimiento. Establece una definicion de lo que significa “comunidad linglistica”
pertinente de cara a los planteamientos bilingles de la educacion intercultural

latinoamericana.

Desde dicha Declaracion se establece que la educacion deberia estar al
servicio de la diversidad cultural y lingliistica y mantener asi relaciones armoniosas
entre las diferentes comunidades linglisticas del mundo. Igualmente se garantiza el
derecho de las comunidades linglisticas a mantener la presencia de su lengua en
todos los &mbitos educativos que deseen asi como de disponer de los recursos

humanos y materiales necesarios para ello (Articulos 23, 24 y 25).

Declaracion Universal de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural (UNESCO,
2001)

La presente Declaracion establece el reconocimiento de la diversidad de la
especie humana asi como la interrelacion, comunicacion e intercambio entre los
grupos humanos desvelando asi el caracter heterogéneo de los mismos y fraguandose

de esta manera las identidades individuales y colectivas.

En materia educativa, la identidad de los nifios y nifias debe constituirse desde
este principio, fomentando el desarrollo individual y la empatia. El articulo quinto
establece que los derechos culturales son parte de los derechos humanos, y que toda

persona tiene derecho a una educacién de calidad que respete su identidad cultural.
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Los Estados firmantes se comprometieron a difundir dicha Declaracion y a
trabajar en el intercambio de conocimiento y de practicas en sociedades culturales

diversificadas.

Convencién sobre la proteccion y promocién de la diversidad de expresiones
culturales (UNESCO 2006)

Es la séptima Convencién de la UNESCO gracias a la cual poder defender la
diversidad cultural en todas sus manifestaciones, desde el patrimonio hasta la creacion
contemporanea. Fue ratificada por 35 paises, entre ellos Espafia y México, y tiene
como objetivo reafirmar los vinculos que unen cultura, desarrollo y didlogo asi como

crear una plataforma innovadora de cooperacion cultural internacional.

La Convencion sefala el papel de la cultura como eje para el desarrollo
(articulo 13) y fomenta la participacion activa de la sociedad civil para lograr los
objetivos planteados (articulo 11). Ademas, en sus articulos 12 a 19 coloca a la
solidaridad internacional en el centro de su dispositivo y prevé la creacion de un Fondo

Internacional para la Diversidad Cultural (articulo 18).

Disposiciones internacionales que vinculan diversidad cultural

y Pueblos Indigenas

Convenio 169 de la Organizacion Internacional del Trabajo sobre pueblos

indigenas y Tribales

El veintiséis de junio de 1989, México firmo el Convenio 169 sobre Poblaciones
Indigenas y Tribales de Paises Independientes y en 1990 lo ratificé. La ratificacion de
este Convenio significé para los pueblos indigenas el reconocimiento de su existencia
y el derecho a controlar sus formas de vida e instituciones sociales, econdémicas,
politicas y socioculturales. Igualmente es un reconocimiento de su aporte a la
diversidad cultural en el mundo. Aunque el gobierne mexicano ha ratificado dicho
convenio, muchos de los derechos planteados en el mismo no han sido incorporados

aun en la Constitucion mexicana.

En el articulo 2° se establece la responsabilidad conjunta de los gobiernos y los
pueblos interesados para eliminar las diferencias socioecondémicas existentes

respetando su identidad social y cultural. En el articulo 27° se plantea que los servicios
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y programas de educacion destinados a los pueblos interesados deberan hacerse
desde la cooperacion de éstos, incorporando sus conocimientos y técnicas y
atendiendo a sus propias necesidades. Igualmente se insta a que las autoridades
fomenten la formacion de miembros de dichos pueblos y su participacion en la
formulacion y ejecucion de programas. Igualmente se reconoce la necesidad de que
los gobiernos asuman que estos pueblos creen sus propias instituciones
facilitindosele los recursos necesarios. Sobre este asunto se vuelve a hacer énfasis

en los articulos 30°y 31°.

Declaracion Universal de los Derechos Colectivos de los Pueblos, Barcelona,
1990.

Entre los derechos reconocidos cabe mencionar la importancia del articulo 9.1
que plantea que cualquier pueblo tiene el derecho a expresar y a desarrollar su
cultura, su lengua, y sus normas de organizacion. Para hacerlo tiene el derecho a
dotarse de sus propias estructuras politicas, juridicas, educativas, de comunicacion y
de administracion publica, y de otras que le convengan, en el marco de su soberania.
Igualmente el articulo 12 determina que cualquier pueblo tiene el derecho a ser
plenamente reconocido como tal en el concierto de las naciones y a participar, en
igualdad de voz y voto, en los trabajos y decisiones de todos los organismos

internacionales representativos de las diferentes voluntades soberanas.

Es de destacar, sin embargo, que la Constitucion de los Estados Unidos
Mexicanos no reconoce los derechos recogidos en la Declaracion pues las
comunidades indigenas no son consideradas “sujetos de derecho publico” sino

“entidades de dominio publico” sometidas al Estado (Cfr. Cap.3:2.1.3).

Pronunciamiento Latinoamericano por una educacion para todos. Foro Mundial

de Educacion.

En abril del 2000 se celebré6 en Dakar, Senegal, el Foro Mundial de la
Educacién organizado por cinco agencias internacionales. El Foro pretendia recoger lo
realizado durante una década desde 1990 dentro de la iniciativa mundial Educacion
para todos, lanzada en Jomtien, Tailandia. La iniciativa del pronunciamiento la tuvieron
un pequefio grupo de educadores e investigadores latinoamericanos y fue distribuido

poco antes del Foro.

El pronunciamiento instaba a una revisién profunda de las politicas educativas

disefiadas alegando que éstas no estaban respondiendo a las necesidades de las
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poblaciones supuestamente beneficiarias. De ahi que plantearan algunas revisiones
por ejemplo que las politicas estuviesen fundamentadas en valores humanos
fundamentales que fomentaran el desarrollo integral de los educandos, la formacién de
su conciencia, el ejercicio responsable de su libertad, su capacidad para relacionarse
con los demas y para respetar a todos. Para conseguir esto se necesita mayor equidad
en la distribucion de las oportunidades de acceso y de aprendizaje. Por otro lado

plantean:

Dada la enorme diversidad cultural que caracteriza a los pueblos latinoamericanos,
calidad educativa implica reconocer la necesidad de diversificar la oferta educativa
a fin de asegurar no solo el respeto sino el fortalecimiento de las diferentes
culturas.

A partir de estas revisiones, reconocen una serie de valores latinoamericanos
entre los que se encuentra la interculturalidad y la multiculturalidad. Es necesario,
insisten, en que para que todo esto se logre se involucre a la comunidad y sociedad

civil en el disefio, toma de decisiones y ejecucion de medidas, acciones y politicas.

Declaracion de Cochabamba y recomendaciones sobre politicas educativas al
inicio del siglo XXI (UNESCO, 2001)

En la VIl Reunién del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto
Principal de Educacion, los ministros de Educacion de América Latina y el Caribe
convocados en Cochabamba, Bolivia, el 6 de marzo de 2001, por la UNESCO,
plantearon el fracaso de algunos de los objetivos planteados en el Proyecto Principal

de Educacion.

Entre las declaraciones que recogen abogan por una transformacion de los
sistemas educativos y por el logro del cambio en los actores y las practicas educativas
centrando la atencién en la calidad de los procesos pedagoégicos. Igualmente, insisten
en la necesidad de vincular la formacion inicial del profesorado con la permanente. En
el punto 5 recogen el reconocimiento y respeto de la diversidad asi como asumirla

como un recurso de aprendizaje.

Nos resulta igualmente interesante la necesidad de crear nuevas instituciones
educativas, mas flexibles, con alta capacidad de respuesta y dotadas de autonomia
pedagodgica y de gestion para que desarrollen los proyectos educativos que consideren
pertinentes atendiendo a las necesidades de la comunidad. Se incentiva igualmente el
quehacer educativo “intersectorial” en el que participen la comunidad, la familia y la

institucion escolar priorizando el interés local.
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Finalmente insisten en la necesidad de un aumento de inversion econémica en
politicas educativas en los paises de América Latina y el Caribe asi como de la

cooperacion internacional en esta materia.

Declaracion de las Naciones Unidas sobre los derechos de los Pueblos
Indigenas (13 de septiembre de 2007)%.

La presente Declaracion habia sido elaborada y negociada por el Consejo de
Derechos Humanos de Naciones Unidas durante mas de veinte afios. Tal y como
recoge Stavenhagen (2008), dicho documento no implica ningln derecho nuevo que

no apareciese en otros instrumentos de Naciones Unidas, sin embargo

la declaracion no sélo es una muy esperada acta de resarcimiento para los
pueblos indigenas, sino que también debe ser considerada como un mapa de
accion para las politicas en derechos humanos que deben ser adoptadas por los
gobiernos, la sociedad civil y los propios pueblos indigenas si en verdad quieren
que sus derechos sean garantizados, protegidos o promovidos (Stavenhagen,
2008: 55).

En el articulo 5 se reconoce que los pueblos indigenas tienen derecho a
conservar y reforzar sus propias instituciones politicas, juridicas, econémicas, sociales
y culturales, manteniendo a la vez su derecho a participar plenamente, si lo desean, en

la vida politica, econémica, social y cultural del Estado.

En el articulo 14 se reconoce que los pueblos indigenas tienen derecho a
establecer y controlar sus sistemas e instituciones docentes que impartan educacion
en sus propios idiomas, en consonancia con sus métodos culturales de ensefianza y
aprendizaje; que las personas indigenas, en particular los nifios indigenas, tienen
derecho a todos los niveles y formas de educacion del Estado sin discriminacién y que
los Estados adoptaran medidas eficaces, junto con los pueblos indigenas, para que las
personas indigenas, en particular los nifios, incluidos los que viven fuera de sus
comunidades, tengan acceso, cuando sea posible, a la educacion en su propia cultura
y en su propio idioma. Este articulo establece como un derecho la propuesta de una
educacién propia que responda a las necesidades de los pueblos indigenas,
independientemente de si entra dentro del modelo de Educacién Intercultural Bilingtie
0 no. A ello se suma el articulo 15 que reconoce que los pueblos indigenas tienen
derecho a que la dignidad y diversidad de sus culturas, tradiciones, historias y
aspiraciones queden debidamente reflejadas en la educacion publica y los medios de

informacidn publicos. Para que esto se logre se deben llevar a cabo todas las medidas

80 La mencionada Declaracion se aprobd en Ginebra por 30 votos a favor, doce abstenciones (una
de ella la de Argentina, Unico pais latinoamericano) y dos votos en contra (Canada y Rusia).
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posibles para superar los prejuicios y combatir asi la discriminacion promoviendo la
tolerancia, la comprensién y las buenas relaciones entre los pueblos indigenas y todos

los demas sectores de la sociedad.

Sin embargo, a dia de hoy, el gobierno no ha adoptado ninguna medida

especial que recoja lo planteado en dicha Declaracion.

2.1.2. La historia nacional: educacion, leyes y normas.
En el presente apartado haremos un recorrido por la historia educativa de

México que contextualice cada una de las leyes y medidas tomadas por los gobiernos
nacionales en la atencion a los pueblos indigenas y en materia de educacion bilingie,

bicultural y posteriormente, intercultural.
Conquista: conversién, dominacién y aculturacion.

La historia de México en general, y la historia educativa en concreto, han
estado fuertemente marcadas por la herencia colonial. Aguirre Beltran (1975) sefialaba
tres actividades que orientaban la funcidn educativa: la conversién, la dominacién y la
aculturacién. Ello ha tenido su plasmacion concreta en tres tipos de ensefianza. La
primera de ellas es la Educacion Evangélica limitada al nlcleo cardinal de creencias y
ritos que configuran la doctrina religiosa asi como la ensefianza de destrezas y
conocimientos para una ocupacién artesanal. Por otro lado, estaba la Educacion
Dominical, caracteristica de las zonas rurales y aplicada en las zonas de refugio
indigenas, tendente a obviar los contenidos linglisticos y culturales propios de las
comunidades e impositiva de los valores del grupo dominante. Por dltimo, la
Educacion Democrética, articula al mismo nivel las costumbres, tradiciones e

instituciones indigenas y otro tipo de aprendizajes.

Desde los primeros afios después de finalizada la conquista, comienzan a
desarrollarse programas educativos para los nativos por parte de misioneros. Aunque
la finalidad de la Corona espafiola estaba en la imposicidon de la castellanizacion, el
objetivo de estas acciones era la evangelizacion efectiva, basada en el aprendizaje de
las lenguas indigenas por los frailes y traducidas fonéticamente en signos del alfabeto
latino. Una de las primeras experiencias fue el colegio de Santa Cruz en Santiago
Tlaltelolco en 1536 (Aguirre, 1975: 20). Este hecho se hizo tan evidente que, en 1603
Felipe Il ordend la obligatoriedad del dominio linglistico de las lenguas indigenas por

parte de los sacerdotes (Brice, 1986: 66).
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Existieron escasos intentos de crear escuelas realmente educativas basadas
en el respeto a la lengua y tradicion indigenas y la incorporacion de éstas al proceso
educativo, sin embargo, no tuvieron mayor resonancia dado que significaban un
desafio al sistema estratificado existente. Por otro lado, la educacién en las ciudades
solia estar dirigida, principalmente, a las clases favorecidas aunque seguian estando

sustentadas en los principios religiosos y mediadas por la iglesia.

La consecuencia fue que, en la época cercana a la independencia del pais,
México tenia un alto nivel de poblacién que no hablaba el castellano ademas de una
estratificacion evidente y una division social marcada entre indigenas y no indigenas,

mas toda una clase criolla intermedia.

Independencia y la Constitucién Federal: libertad, homogeneizacién, unidad nacional y

escuela laica.

El inicio del Estado Nacién se da con la independencia politica-administrativa
con respecto a la corona espafiola en 1821 desde el enfrentamiento entre liberales y
conservadores. La base de la propuesta nacional estaba en la consolidacién de una
sola cultura y una Unica lengua oficial, el castellano. De alguna manera el siglo XIX,
acuciado por las revoluciones burguesas y los hitos historicos en Estados Unidos y
Europa, estard marcado por la idea ilustrada de que la modernizacion depende de la
unidad nacional y de la homogeneizacion cultural tratada de imponer sobre la

pluralidad y diversidad evidentes del pais (Jiménez, 2005: 22).

En 1833 se establece la definicion como republica federal y en 1857 se crea la
Constitucion Federal de los Estados Unidos Mexicanos la cual establecid politicas
liberales tales como la libertad de expresion, la libertad de conciencia, la libertad de
asamblea y la libertad de levantarse en armas. Dicha Constitucion eliminaba todas las
formas de castigo, abolia la esclavitud y prohibia los titulos de nobleza. En materia
educativa, se establece la separacion de la educacién y la religion y se establece que
la educacién debe ser gratuita y laica. Se inicia esta época con el liberalismo de Benito
Juérez, interrumpido por la llegada de Maximiliano de Austria al poder en 1863 durante
la ocupacion francesa. En 1865 se establece la Ley de Instruccién Publica de
inspiracion liberal e imitadora de los sistemas educativos franceses. Afios mas tarde,
Juéarez regresa al gobierno estableciéndose durante el mismo las Leyes Organicas de
Instruccion Puablica de 1867 y 1869 en las se insistia en el caracter laico de la

educacién asi como en su fundamento en la doctrina positivista.
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Sera en la época del Porfiriato® cuando el pais entre en un proceso liberal
conservador que da un fuerte impulso a la economia gracias a la inversion extranjera.
Por otro lado, se fundan las primeras escuelas para alumnos indigenas, establecidas
en la periferia de la capital mexicana. El objetivo de las mismas era la castellanizacion
directa y la ensefianza de una matematica elemental. Estas escuelas fueron
comunmente conocidas como “escuelas de peor es nada”. Sin embargo, la época de
Porfirio se basé en actuaciones educativas dirigidas casi exclusivamente a los

contextos urbanos dejando muy abandonas las zonas rurales. (CEDELIO, 2008: 3ss).

Revolucion Mexicana y Constitucion Politica: la importancia del espafiol y las

matematicas en la educacion nacional.

En 1911 estalla la Revolucibn mexicana y sera durante el primer gobierno
revolucionario cuando el presidente interino Francisco Leén de la Barra firme el
decreto 18 de junio de 1911 conforme al cual se crean las escuelas de instruccion
rudimentaria. Estas tenian como finalidad ensefar a los individuos de origen indigena
la lengua espafiola asi como las operaciones basicas. En los afios posteriores al
proceso revolucionario se funda la Direccion de Antropologia y Poblaciones
Regionales encabezado por Manuel Gamio. Desde el mismo se trataba de adquirir
conocimientos sobre caracteristicas raciales, manifestaciones culturales y uso de las

lenguas de los pueblos indigenas.

Durante este periodo se funda la Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos de 1917. Actualmente, ésta es la méxima disposicion juridica de
reconocimiento de derechos y deberes. Aunque nos adelantemos cronolégicamente,
cabe sefialar que, en materia de reconocimiento de la diversidad cultural por parte de
México, el 14 de agosto de 2001 se llevo a cabo la Reforma Constitucional del articulo

2° en el que se reconoce que

La Nacién tiene una composicion pluricultural sustentada originalmente en sus
pueblos indigenas que son aquellos que descienden de poblaciones que
habitaban en el territorio actual del pais al iniciarse la colonizacion y que
conservan sus propias instituciones sociales, econdmicas, culturales y politicas, o
para ellas”. ContinGa planteando que “son comunidades integrantes de un pueblo
indigena, aquellas que formen una unidad social, econémica y cultural, asentada
en un territorio y que reconocen autoridades propias de acuerdo con sus usos Yy
costumbres (...) A.- Esta Constitucién reconoce y garantiza el derecho de los
pueblos a la libre determinacién y, en consecuencia, a la autonomia para preservar
y enriquecer sus lenguas, conocimientos que constituyan su cultura e identidad.

81 Por Porfiriato se entiende a la etapa de la historia transcurrida entre 1876 y 1911, caracterizada
por el gobierno de Porfirio Diaz, que s6lo se interrumpié entre 1880 y 1884 con el periodo presidencial de
Manuel Gonzélez.
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Respecto al tema que nos interesa, en su articulo 3° recoge que el precepto
fundamental de la educacién es que “Todo individuo tiene derecho a recibir
educacién”. La educacion preescolar, primaria y secundaria conforman la educacion

bésica obligatoria impartida por el Estado, es laica, democrética y nacional ya que

atendera a la comprensidon de nuestros problemas, al aprovechamiento de
nuestros recursos, a la defensa de nuestra independencia politica, al
aseguramiento de nuestra independencia economica y a la continuidad y
acercamiento de nuestra cultura...

Algunos puntos de este articulo fueron reformados igualmente, por Decretos
publicados en el Diario Oficial de La Federacion el 5 de marzo de 1993 y 12 de
noviembre de 2002. A partir de las modificaciones realizadas en el afio 1992 al articulo

4°, se reconocio el caracter pluricultural, étnico y lingiistico de la nacién mexicana.

En 1921 Alvaro Obregén asume el cargo de la presidencia de la Republica
creandose en ese mismo afio la Secretaria de Educacion Publica (SEP). José
Vasconcelos estaba al frente de la misma. Proponia una politica de incorporacién
mediante un sistema escolar nacional en el que no se planteaban métodos
pedagogicos especificos para los indigenas. Las primeras iniciativas educativas fueron
las escuelas rurales, también llamadas Casas del Pueblo, cuyo objetivo era ensefiar el
espafol asi como la instruccién de oficios y técnicas agricolas. Junto a las Casas del
Pueblo surgen las Misiones Culturales encabezadas por Rafael Ramirez y gestionadas

por misioneros y monitores.

Afos mas tarde (1926) aparecen las Casas del Estudiante Indigena en la
ciudad de México cuyo objetivo era demostrar que los indios tenian las mismas
capacidades que los mestizos y, que por ese motivo, podia ser mexicanizado. La
practica consistia en concentrar a jovenes indigenas en un contexto ajeno
interactuando con alumnos de escuelas urbanas para prepararlos y que después
regresaran a sus comunidades para instruir a sus hermanos en los modos y practicas
que habian aprendido. Sin embargo, el mayor fracaso de esta iniciativa estuvo en que
los indigenas no querian regresar después a sus comunidades. Sera en 1932 cuando
aparezcan los Centros de Educacion Indigena, siguiendo un modelo de internado. En
1933 se crean 11 centros que siguen teniendo como finalidad la incorporacion cultural

del indigena a las formas de vida modernas.
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Reconocimiento indigena e inicios de la educacién bilingie y bicultural

Bajo el gobierno de Lazaro Cérdenas, se implementa el Instituto Linglistico de
Verano (ILV) y el Departamento de Asuntos Indigenas (1936) que coordinaria y
defenderia ante el ejecutivo nacional las necesidades y métodos requeridos en la
intervencion con grupos étnicos. Durante su mandato, México mantendra una posicion
ideol6gica de apoyo a la Republica espafiola. En el pais, se viven diversas reformas
tanto en el sector industrial con la nacionalizacion del ferrocarril y expropiacion de las
empresas petroleras como en la famosa reforma agraria llevada a cabo basada en el
reparto de tierras a comunidades y ejidos siguiendo los planteamientos iniciales de
Zapata. Dicha reforma iba acompanada de una formacion educativa para facilitar la
gestion de dichos ejidos. Durante su gobierno, en 1937, tiene lugar la 1l Conferencia
Educativa Interamericana en las que se recomienda el bilinglismo en la educacion del
indio, para hacer mas facil y efectiva la educaciéon de los indigenas, afirmando asi el
valor cultural que tienen las lenguas aborigenes, con tendencia a entender el idioma
nacional (Brice, 1986: 154).

A dicha recomendacion se unen los resultados de un proyecto educativo
denominado Proyecto Tarasco que muestra como los estudiantes de la region tarasca

aprendian con mayor rapidez en su idioma que en espafiol.

Durante el gobierno de Miguel Aleméan (1946-1952) se traté de dar un impulso a
la economia de México a partir de su crecimiento industrial y comercial conforme a un
modelo econdmico de estabilizacion. Se invirti6 en infraestructuras, se incentivd la
pequefia propiedad y se busco la inversién extranjera. Sin embargo, la deuda externa
sigui6 creciendo y se vivio un fuerte proceso de devaluacién de la moneda. En materia
educativa el Departamento de Asuntos Indigenas pasa a llamarse Direccion de
Asuntos Indigenas y comienza a depender de la SEP. En 1948, se crea ademas el
Instituto Nacional Indigenista (INI) de México que plantea ofrecer las bases
antropoldgicas necesarias para desempefiar sin obstaculos los quehaceres
especificos con grupos étnicos del pais. Dicho Instituto desarrolla su primer proyecto
educativo en la zona Tzeltal-Tzotzil en Chiapas surgiendo de esta experiencia los
primeros Promotores Culturales Bilingiies (ANPIBAC, 1980: 70). Esta experiencia
derivara en 1963 en la creacion del Servicio Nacional de Promotores Culturales y
Maestros Bilinglies que reafirma la necesidad de una educacion bilingie en las

comunidades indigenas.
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A partir de la década de los setenta, México entra en un proceso de
modernizacibn marcado por un cambio de modelo de desarrollo. México estaba
viviendo de cerca la crisis del petréleo y una crisis econémica que suscitd la
intervencion directa del gobierno mediante la compra de empresas al borde de la
quiebra. Durante el gobierno de Echevarria, se mantuvo una politica socialista muy
cercana a la de Chile o Cuba. La planeacion aparecia como la manera para conseguir
la transformacion del pais y la educacion era el primer ambito desde el que impulsar el
cambio de los demas sectores (CEDELIO, 2008: 13). En 1971 se crea la Direccion
General de Educacion Extraescolar en el Medio Indigena (DGEEMI) que pasa a formar
parte del Sistema Educativo Nacional y que utiliza como medio para la ensefianza y el
aprendizaje el bilingtismo. Y se inicia la via experimental para lograr la carrera de
Técnico Bilinglie de Educacién Indigena. Por otro lado, se incrementd el presupuesto
para el INI asi como el subsidio a la SEP para formar a Promotores Culturales y

Maestros Bilingues.

Esta etapa estard marcada por un fuerte impulso al indigenismo mexicano que
continuara con un “indigenismo de participacién” durante el gobierno de Lépez Portillo.
La SEP desarrolla el Programa Nacional de Educaciéon para Todos en el que plantea la
educaciéon primaria para todos los nifios, la castellanizacién a nifios indigenas y la
alfabetizacion y educacion elemental para adultos. En 1978, se crea la Direccion
General de Educacion Indigena (DGEI) que dard un mayor respaldo al plan de
educacion para todos mencionado y que gestionara un planteamiento pedagogico para
una Educacion Indigena Bilingle Bicultural basada en el aprendizaje desde la lengua
materna y gradualmente del espafiol como segunda lengua. Igualmente, se dedicara a
la tarea de elaborar materiales didacticos y validar metodolégicamente el enfoque
bilingUe bicultural. En este mismo contexto comienzan a surgir grupos de movimientos
indigenas, como la Alianza Nacional de Profesionales Indigenas, A. C. (ANPIBAC),
que sefialan la importancia de crear proyectos educativos destinados a la
revalorizacion e identificacion étnica de los grupos indigenas. Paralelamente, nacen
otros tipos de asociaciones mas de base, con un fundamento sobre todo de caracter
agrarista que destacan la importancia de la cultura y tradiciones de los pueblos. Tales
son los casos de la Organizacion de Defensa de los Recursos Naturales y para el
Desarrollo Social de la Sierra Juarez (ODRENASIJ) o la Asamblea de Autoridades
Zapotecas y Chinantecas de la Sierra Norte de Oaxaca (AAZACHIS) en el Estado de

Oaxaca. La diferencia entre las unas y otras estara, basicamente, en la lucha de las
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segundas por liberarse de la politica del estado impuesta desde la creacion de

instituciones indigenistas.

Entre 1977 y 1982, se reconoce juridicamente la educacion béasica bilingte
bicultural al crearse la DGEI dependiente de la Subsecretaria de Educacion Basica y
se establece la formacién profesional de los docentes bilinglies creandose la carrera
de Profesor de Educacion Primaria Bilinglie Bicultural. Afios mas tarde, dicha
profesionalizacion se complementaba con la licenciatura en Educacion Indigena de la
Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) y varios programas mas (CEDELIO, 2008:
21-22).

De la educacion bilingte bicultural a la bilinglie intercultural: modernizacion educativa y

reconocimiento de la diversidad cultural.

Sin embargo, la experiencia fue demostrando que los programas de educacion
bilinglie bicultural estaban funcionando a modo de compensacién de necesidades
linglisticas sin mayor implicacion en su caracter cultural. De ahi que, en la Reunién
Regional de Especialistas sobre Educacion Bicultural y Bilingtie en Patzcuaro en 1980
se acuerde cambiar el término bicultural por intercultural para reflejar el dinamismo que
los procesos culturales implican aunque el cambio efectivo no se concretice hasta
1990 (Bertely, 1998: 89).

Durante la Revolucibn Educativa (1983-1988) se trat6 de buscar la
participacion de todas las etnias en la busqueda de una sociedad mas igualitaria y
democratica. A partir de ello, el planteamiento de la educacién bilingte bicultural seria
la formacién de ciudadanos a partir de su realidad social, cultural y linglistica con
conocimiento de los valores nacionales y universales. La DGEI, en coherencia con
este proposito, comienza un proyecto de Desarrollo Curricular de Educacion Indigena
que complementase los programas vigentes mediante la incorporacion de contenidos
étnicos (CEDELIO, 2008: 23).

La década de los noventa estard fuertemente marcada por procesos de
visibilizacién y reconocimiento de la pluralidad lingtistica y cultural con el Decreto 169
de la OIT ratificado por México en 1990, la reforma del articulo 4° de la Constitucion en
1992 como vimos anteriormente, la definicion de la nacibn mexicana como plural y
diversa en 1991 y los Acuerdos de San Andrés firmados entre el Ejército Zapatista de

Liberacién Nacional y el Gobierno Federal en 1996.
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Serd en el gobierno de Salinas Gortari (1998-1994) cuando se hable del
proceso de “modernizacién educativa” que segun algunos autores, se habia venido
dando desde el gobierno de Echevarria (Latapi 1998 en Jiménez, 2005: 49) y culmin6
con la federalizacion educativa en 1992. Segun éste, desde los acontecimientos de
Tlatelolco en 1968%, el pais vivia en una insatisfaccién social y educativa acuciante
que habia provocado el inicio de ciertas reformas. La modernizacién educativa atina
un proceso de reforma educativa en consonancia con la politica neoliberal de apertura
de mercados y profundizacion en la desigualdad social que se estaba implementando
desde el gobierno. De dicho proceso nacen el Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educacién Basica (ANMEB) y la Ley General de Educacion de 1993. Dicha Ley
sustituyd a la antigua Ley Federal de Educacion y fue reformada afios después en el
2006. En ella no se hace alusion explicita a la educacion intercultural bilingie aunque
recoge algunas ideas de interés como exponemos a continuacion:

Articulo 70.- “La educacion que impartan el Estado, sus organismos
descentralizados y los particulares con autorizaciébn o con reconocimiento de
validez oficial de estudios tendra, ademas de los fines establecidos en el segundo
parrafo del articulo 30. de la Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, los siguientes:...lll.- Fortalecer la conciencia de la nacionalidad y de la
soberania, el aprecio por la historia, los simbolos patrios y las instituciones
nacionales, asi como la valoracion de las tradiciones y particularidades culturales
de las diversas regiones del pais;...IV.- Promover mediante la ensefianza el
conocimiento de la pluralidad lingiistica de la Nacion y el respeto a los derechos

linglisticos de los pueblos indigenas... Los hablantes de lenguas indigenas,
tendran acceso a la educacion obligatoria en su propia lengua y espafiol”.

Por otro lado, la mencionada Ley cuenta con algunos paralelismos con ciertas
disposiciones a nivel europeo, la Ley Organica de Educacién en Espafia y con la Ley
Andaluza de Educacion. Asi, en el capitulo 1l se menciona expresamente la equidad
como principio para mejorar la calidad educativa de los grupos marginados. Se hace
referencia igualmente al “derecho a la diferencia” y a la promocion de la democracia

como forma de gobierno y convivencia.

La implementacién de dicha Ley va de la mano, como dijimos, de un proceso
de descentralizaciéon (1992) que delega en cada uno de los estados la administracion
de la educacion. Igualmente, se trata de enfatizar la importancia de la calidad
educativa y de la formacién del magisterio sustentandose en cambios de enfoque

pedagogicos hacia el constructivismo. Finalmente, sera en sexenio de Zedillo (1994-

82 En 1968 se dio un movimiento estudiantil que, en el fondo, fue un movimiento social en protesta
a diversas acciones cometidas por gobierno de Diaz Ordaz. El 2 de octubre de 1968 se organizé una
manifestacion pacifica en la Plaza de las Tres Culturas de Tlatelolco para exigir la libertad de presos
politicos y exigir la autonomia universitaria. El Ejército Mexicano y el grupo paramilitar Batallon Olimpia
llevaron a cabo una matanza en contra del Consejo Nacional de Huelga, 6rgano directriz del movimiento.
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2000) cuando se reconozca discursivamente el caracter pluricultural del pais, se
afiance la educacién bilingle intercultural y se planteen cuestiones sobre
etnodesarrollo y autogestién indigenas (Jiménez, 2005: 50). Todo ello estara
ampliamente influenciado por los Acuerdos sobre Derechos y Cultura Indigena de San
Andrés, firmados el 16 de febrero de 1996 que promovian la creacion de institutos
indigenas para el estudio, la divulgacién y el desarrollo de las lenguas indigenas, la
revision de los libros de textos para que propicien el respeto de las culturas indigenas,
becas para apoyar a estudiantes indigenas, etc. Sin embargo, nunca fueron realmente
ratificados en el Congreso de la Republica (Ramirez, 2007: 25). De manera paralela,
se llevaran a cabo otra serie de acciones gubernamentales tales como el Plan
Nacional de Desarrollo (1995-2000).

La consolidacion institucional de la educacion bilinglie e intercultural

La entrada en el 2000 estuvo marcada por la lucha contra el narcotrafico y la
delincuencia organizada. La presidencia de Vicente Fox (2000-2006) planteé como
objetivo erradicar dicha problematica. Junto a ello cabe destacar la defensa del ALCAy
el distanciamiento paulatino de los paises del MERCOSUR y otros como Bolivia, Brasil
0 Ecuador con gobiernos recientemente de izquierda. lgualmente, durante su
presidencia se aunaron esfuerzos para lograr un acuerdo migratorio con Estados
Unidos que tuvo como resultado el incremento de migrantes mexicanos asi como de
las remesas que recibia México de los mismos. Esta linea de gobierno se mantiene
con el presidente Calderon (2006), del cual cabe destacar como hechos de relevancia
la reforma de la Ley del Instituto de Seguridad y Servicios Sociales de los trabajadores
del estado (ISSTE) lo que implica una reduccion de las pensiones y servicios de salud
de los trabajadores del estado. Ello ocasiono en el afio 2008 una serie de protestas,
principalmente, de maestros y maestras. Actualmente el pais se ha encontrado en
pleno proceso de elecciones presidenciales entrando como nuevo gobierno en el 2012
el Partido Revolucionario Institucional (PRI) siendo el actual presidente Enrique Pefia

Nieto.

Durante los dos gobiernos anteriores al recién incorporado han emergido una
serie de disposiciones juridicas y normativas, planes y programas asi como ciertas
instituciones que sirven de marco de accién y fundamentacion de la educacion para

los pueblos indigenas, o educacion bilingte intercultural.

Una de ellas es la Ley General de Derechos Linguisticos de las Comunidades y

Pueblos Indigenas (2002). A partir de esta Ley se pretende reconocer y defender la
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existencia y uso de las lenguas indigenas en el seno de la nacibn mexicana como

derecho individual y colectivo de los pueblos indigenas.

Las lenguas indigenas son definidas como aquellas existentes en el territorio
antes de su conformacion como nacién. En su articulo 6 recoge la adopcion de
medidas necesarias para asegurar que los medios de comunicacién masivos difundan
la realidad y diversidad linguistica y cultural de la Nacion Mexicana asi como la
emision de programas en diversas lenguas nacionales y de programas culturales que

promuevan literatura, tradiciones orales, etc.

En el articulo 11 se plantea que las autoridades educativas y entidades
garanticen a la poblacion indigena el acceso a la educacién obligatoria, bilingle

intercultural y se adopten las medidas

para que en el sistema educativo se asegure el respeto a la dignidad e identidad
de las personas, independientemente de su lengua. Asimismo, en los niveles
medio y superior, se fomentara la interculturalidad, el multilingliismo y el respeto a
la diversidad y los derechos linguisticos.

En el articulo 12 se fomenta la responsabilidad de la sociedad, y sobre todo de
las comunidades indigenas, en la realizacién de dicha ley y en su uso en el ambito
familiar y comunitario, mientras que en el 13 se dicta que el Estado ha de crear
instituciones y llevar a cabo actividades desde su competencia para lograr los

objetivos de dicha ley sefialando un amplio espectro de medidas.

En los mismos afios se estaba desarrollando el Programa Nacional de
Educacion (ProNaE, 2001-2006) el cual es importante destacar porque sienta las
bases de un posicionamiento de defensa de la educacion intercultural a través de las
instituciones educativas mexicanas. Lo mas innovador de dicho Plan radicaba en su
propuesta de establecer una educacion intercultural para todos los mexicanos y una
educacion intercultural bilingtie para las regiones consideradas multiculturales del pais,
principalmente por presencia de poblacién indigena. Se hace énfasis en la importancia

de lograr como objetivo una “educacién auténticamente intercultural” (ProNaE, 2001).

En el gobierno Felipe Calderon resulta de mayor relevancia el Programa
Sectorial de Educacién (2007-2012), focalizado en el elevar el nivel educativo; reducir
las desigualdades educativas; impulsar las tecnologias de la informacion; ofrecer una

formacion integral o; fortalecer la participacion escolar (SEP, 2007).

Dicho Programa estd planteado de tal forma que se articule con la Vision
México 2030 y el Plan Nacional de Desarrollo (2007-2012). La Visiébn México 2030 es
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un proyecto del Gobierno mexicano que plantea una serie de metas y objetivos que el
pais ha de cumplir y haber conseguido para la fecha sefialada en torno a: 1) Estado de
Derecho y Seguridad; 2) Economia Competitiva y Generadora de Empleos; 3)
Igualdad de Oportunidades; 4) Sustentabilidad Ambiental y; 5) Democracia Efectiva y
Politica Exterior Responsable. El Plan Nacional de Desarrollo (PND) esta estructurado
en cinco ejes que se corresponden con las metas planteadas anteriormente en la
Visibn México 2030 y aborda las medidas practicas a implementar para lograr los

objetivos planteados.

Sin embargo, es de importancia sefialar igualmente la Alianza por la Calidad de
la Educacion (ACE)®® como pacto firmado el 15 de mayo de 2008 por la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE). Dicho pacto sustituye al Plan Sectorial de Educacion 2007-12 en lo que
concierne a la educacion basica y plantea acciones en 5 direcciones: la modernizacion
de los centros escolares, la profesionalizacion de los maestros y autoridades
educativas, el bienestar y desarrollo integral de los alumnos, la formacién integral de
los alumnos para la vida y el trabajo y la evaluacién para mejorar. La Alianza recoge
gran parte de las propuestas formuladas por el SNTE en el IV Congreso Nacional de
Educacion realizado en mayo de 2007. Dichas propuestas se traducen en una serie de
medidas tales como la introduccion de la ensefianza del inglés desde el nivel
preescolar, la creacion del Programa Escuela Siempre Abierta, el “segundo nivel” del
Programa de Carrera Magisterial, y la Certificacion de Competencias Magisteriales por
parte de instituciones de educacién superior. Junto a ello, una de las medidas que mas
controversia y oposicion ha generado ha sido la erradicacion de la herencia de plazas
magisteriales asi como la implantacién de un examen de acceso para los docentes de

nuevo ingreso y para los maestros en servicio.

Por dltimo cabe destacar la importancia de la Creacion de la Coordinacion
General de Educacién Intercultural Bilingle de la Secretaria de Educacion Publica
(CGEIB)®*. Al comienzo del Decreto de constitucién de la misma se afirma la
valoracién de la diversidad cultural, étnica y linguistica del pais como uno de los
pilares fundamentales para construir la identidad nacional. Las atribuciones de dicha
Coordinacién se recogen en el articulo segundo del Decreto y se resumen de la

siguiente manera: Promover y evaluar la politica educativa Intercultural Bilinglie en

83 Para mas informacion remito al documento oficial en
http://www.snte.org.mx/pics/pages/alianzadoctos_base/alianza_calidad.pdf
84 Diario Oficial de la Federacion, 22 de enero de 2001.
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coordinacién con las diferentes instancias del Sistema Educativo Nacional; promover
la participaciébn de las entidades, municipios, sociedades civil y comunidades
indigenas en el desarrollo de la educacion intercultural bilingtie; disefar y establecer
los mecanismos de supervision y vigilancia para asegurar la calidad de la educacién
en el medio indigena; promover y asesorar la formulacion, implantacion y evaluacion
de programas innovadores de educacion intercultural bilingtie en diferentes ambitos
(modelos curriculares, formacion docente, desarrollo de las lenguas, produccién de
materiales, investigacion educativa); disefiar formas alternativas de gestion escolar
con la participacion de la comunidad y; asesorar para que se reconozca la diversidad
étnica, linguistica y cultural de la Naciéon en los servicios educativos (SEP, 2001).
Finalmente, concluimos con Ramirez (2007), que la creacion de esta instancia supone
un reconocimiento de mayor rango al papel de la educacion intercultural bilingiie a
nivel institucional. Sin embargo, alun a pesar de lo establecido en el Decreto, el apoyo

material y humano a la Coordinacién sigue siendo precario.

Por otro lado, cabe sefialar la creacién en enero de 2003 del Instituto Nacional
de Lenguas Indigenas (INALI) como organismo descentralizado de la administracion
publica federal, que tiene a su cargo el desarrollo de las tareas necesarias para
proveer al cumplimiento de la Ley General de Derechos Lingtisticos de los Pueblos
Indigenas. Tiene la funcion especifica de promover y apoyar la creacion y
funcionamiento de institutos en los estados y municipios, con presencia de las lenguas

indigenas nacionales, conforme a las leyes aplicables de las entidades federativas.

2.1.3. Leyes y disposiciones a nivel estatal (Estado de Oaxaca)

En el presente apartado recogemos algunas de las disposiciones juridicas que
amparan el reconocimiento de la pluralidad cultural, étnica y linglistica que vimos
recogida desde la Constitucion de los Estados Unidos Mexicanos, en el contexto

regional del Estado de Oaxaca (México).
Constitucion Politica del Estado Libre y Soberano de Oaxaca

Una vez finalizada la etapa armada de la Revolucién mexicana, el estado
posrevolucionario profundizé la centralizacion politica del pais, siendo la educacion
parte de este proceso. Un hecho de gran importancia fue la creaciéon de la SEP (1921).
A partir de dicha fecha, el gobierno federal se expandié hacia los estados asegurando

la presencia de maestros federales en todas las zonas campesinas.
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En 1922, bajo el gobierno de Garcia Vigil, nace la Constitucién Politica del
Estado como respuesta a los principios en los que se bas6 la Constitucion Politica
Nacional, aunque posteriormente ha sufrido varias reformas. La mas importante es la
gue tuvo lugar en 1989 para incorporar en su articulo 16 y 25 el reconocimiento de la
“ciudadania” de los indigenas. En esta reforma, se imponia a los jueces y
procuradores la obligacion de ser hablantes de la lengua indigena para juzgar a los

indigenas involucrados en casos concretos.

En su articulo 12° se dice que las autoridades de los municipios y comunidades
preservaran el tequio como expresion de solidaridad segun los usos de cada pueblo y
comunidad indigenas. Los tequios son acordados en las asambleas municipales y
estdn destinados a trabajos para el beneficio comudn. Igualmente plantea que los
habitantes del Estado tienen todas las garantias y libertades consagradas en esta
constitucion, sin distinciébn alguna de su origen, raza, color, sexo, idioma, religion,

opinién politica, condicién o actividad social.

En su articulo 16° recoge que el Estado de Oaxaca tiene una composicion
étnica plural, sustentada en la presencia y diversidad de los pueblos y comunidades
que lo integran. Respecto al tema especifico de la educacién, en el articulo 126° se
recoge: En las comunidades indigenas bilinglies la ensefianza tendera a conservar el

idioma espafiol y las lenguas indigenas de la region.
Ley Estatal de Educacion del Estado de Oaxaca

La descentralizacion de la educacion en México empezé a plantearse como
una necesidad desde los afios setenta. Sera en el marco del ANMEB (1992) cuando
se acepte mantener el caracter nacional del Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacién (SNTE), se preserve para la federacion la rectoria educativa, se
establezcan mecanismos compensatorios para los estados mas pobres y se
garanticen cada uno de los derechos de los trabajadores. De dicho proceso de
modernizacion educativa nace, bajo el gobierno estatal del PRI, la Ley Estatal de
Educacion del Estado de Oaxaca en 1995, fruto de las negociaciones entre diversos
sectores de la poblacién y con el objetivo de recoger las caracteristicas y principios de
la educacion, especialmente, para los indigenas. Los principios, segun dicha Ley, en
los que debe basarse toda acciébn educativa consistian en ser democratica,
nacionalista y humanista. Junto a ello se sefiala la necesidad de que respete los
principios de comunalidad como forma de vida y razén de ser de los Pueblos

Indigenas (art. 6°).
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Se establece la obligatoriedad de impartir, por parte del Estado, educacion
bilinglie e intercultural a todos los pueblos indigenas “con planes y programas de
estudio que integren conocimientos, tecnologias y sistemas de valores
correspondientes a las culturas de la entidad. Esta ensefianza debera impartirse en su
lengua materna y en espafiol como segunda lengua. Para la demas poblacion se
incorporaran los planes y programas de estudio, contenidos, de las culturas étnicas de
la region y la entidad” (Art. 7°). En el articulo 14 se hace énfasis en que los programas
de estudio de esta modalidad se hagan con la participacion de los pueblos indigenas.
En el articulo 29° se sefiala que dicha modalidad educativa tiene como obijetivo
desarrollar las potencialidades de los pueblos indigenas en igualdad con el resto de la

comunidad estatal y nacional.

En el 9° se articula la doble necesidad de revalorar el desarrollo de las culturas
étnicas asi como de la cultura regional, nacional y universal protegiendo y preservando
las manifestaciones culturales y artisticas. Junto a ello se hace necesaria la

ensefianza del espafiol como idioma de comunicacion para todos los mexicanos.

En el articulo 46° se plantea “Revisar permanentemente los planes, programas
y contenidos de estudio, para adecuarlos al desarrollo socioeconémico, politico y

cultural de las distintas regiones de la entidad”.

Ley General de Derechos de los Pueblos y Comunidades Indigenas del Estado de

Oaxaca.

El 19 de junio de 1998, se publico en el Periédico Oficial del Estado de Oaxaca
el decreto 226 que crea la Ley de Derechos de los Pueblos y Comunidades Indigenas
para el Estado de Oaxaca, como una ley reglamentaria del articulo 16 de la

Constitucion local.

En materia educativa la presente Ley tiene un capitulo en el que se plantea el
derecho social a vivir dentro de sus tradiciones culturales y se estipula los tipos de
sancién para delitos relacionados con atentados contra los derechos indigenas, contra
sus poblaciones o con actos de discriminacién cultural grave, entendiendo por esto,
“toda accion u omision que implique deshonra, descrédito o perjuicio al sujeto pasivo

en razon de su calidad de indigena”.

En los articulos 19 y 20 se vincula el derecho a mantener sus identidades asi
como a practicar y revalorizar sus costumbres competiendo al Estado vigilar y

asegurar esto (articulo 21°).
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En el 24 se establece que

El Estado, por conducto de sus instancias educativas, garantizara que las nifias y los
nifios indigenas tengan acceso a la educacion basica formal bilingiie e intercultural. Los
pueblos y comunidades indigenas, asi como las madres y padres de familia indigenas,
en los términos del articulo 3° de la constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, de la Ley General de Educaciéon y de la Ley Estatal de Educacion, tendran
derecho a establecer y participar en los sistemas educativos, para la implementacion de
la ensefianza en sus propias lenguas dentro del marco legal vigente. En materia de
educacion en los pueblos y comunidades indigenas se estara a lo dispuesto por los
articulos 12 y 126 de la Constitucion Politica del Estado, 28 y 29 de la Ley Federal de
Educacion.

En el Articulo 25, se asegura que el Estado adoptara las medidas necesarias
para eliminar los prejuicios y discriminacion que pueda darse dentro del sistema

educativo.

Sin embargo, cabe decir que el contenido de esta Ley rebasa el alcance
juridico y legal del Art. 16 de la Constitucion Local, incluso de la Constitucién Politica

de los Estados Unidos Mexicanos, por lo cual su alcance, queda bastante limitado.

Reconocimiento legal de los Usos y Costumbres

En 1995 Oaxaca se coloca a la vanguardia en cuanto a reconocimiento de
derechos de los pueblos indigenas. El Estado reconocié constitucionalmente y en la
reglamentacién en el codigo electoral las reglas internas para la eleccion de sus
autoridades locales en los municipios y comunidades indigenas.

Asi, se afadio el Libro IV “De la renovacion de Ayuntamientos en municipios de
eleccion por usos y costumbres” al Cédigo de Instituciones Politicas y Procesos
Electorales del Estado de Oaxaca (CIPPEO) en el cual se ubica la autonomia
legislativa de los pueblos indigenas en el seno de los municipios a través de un
sistema propio al margen de las democracias occidentales y sin la presencia de los

partidos politicos protagénicos en el pais.

Este sistema de organizacion social y politica, conocido comiunmente como
“Usos y Costumbres” representa un ejercicio de democracia participativa presente en

418 de los 570 municipios.

Los cargos son diferentes responsabilidades ciudadanas que son asumidas por
diferentes miembros de la comunidad que se encuentren en edad de ejercerlas. Suele
considerarse a un joven como ciudadano cuando termina su etapa escolar obligatoria,
no quiere seguir estudiando o cuando empieza a dedicarse a los trabajos propios de la

comunidad. Cuando se estipula que una persona ya tiene una edad avanzada y ha
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cumplido con un amplio nimero de cargos pasa a ser considerada como “reservado”.
Aungue ya no desempefie ningun cargo, en funcién de la comunidad puede asistir a
las asambleas ciudadanas en las que se toman las decisiones que incumben a la

comunidad.

En el seno del Cabildo Municipal estan los cargos de Presidente Municipal, su
suplente, Sindico municipal (que es responsable de los topiles®® y del mayor de
vara®), su suplente, cuatro regidores y un tesorero. Por otra parte, hay cargos también
en diferentes comités que se encargan de diversos aspectos del municipio tales como
el agua potable, alumbrado publico o los festejos (E- RG. Ciudadano S. Julio 2008). Es
en estas comisiones en donde las mujeres pueden desempefar algunos cargos,
principalmente en la comision de fiestas 0 en aquellas otras tareas que tengan relacion
con la iglesia (E- EL. Ciudadano S. Julio 2008).

Hay autores que sefialan que dicho reconocimiento legal se establecio fruto de
las demandas de los movimientos indigenas pero sobre todo, también, por la influencia
del contexto internacional, para evitar la propagaciéon de la rebelién zapatista e incluso
como garantia encubierta de prolongacion del Partido Revolucionario Institucional
(PRI) en el gobierno (Martinez, 2005).

Plan Estatal de Desarrollo Oaxaca (2011-16)

El presente Plan se define como el eje vector que regira la politica publica del
gobierno de Gabino Cué, del partido Movimiento Ciudadano que entré en el gobierno
estatal de Oaxaca en 2010. El documento se elaboré tras un primer tramite de
consulta publica y participacion de diferentes actores sociales.

Se establecen cuatro politicas transversales: Derechos Humanos, Equidad de
Género, Pueblos Indigenas y Sustentabilidad. A su vez, dichas politicas se consideran
de forma especifica dentro de los cuatro ejes principales que rigen los objetivos del
gobierno: Estado de Derecho, Gobernabilidad y Seguridad; Crecimiento Econdmico,
Competitividad y Empleo; Desarrollo Social y Humano; y Gobierno Honesto y de
Resultados.

Teniendo en cuenta la diversidad y disparidad entre los distritos, municipios y
localidades del estado, el Plan hace un énfasis en el Desarrollo Regional Equilibrado,

como un enfoque de coordinaciéon de los esfuerzos de los distintos actores para

85 Topil seria el equivalente de policia en el contexto comunitario.
86 Es la persona responsable de las llaves de la carcel.
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superar el aislamiento y el rezago en el que vive gran parte de la poblacion
oaxaquefia, y especialmente poblacion indigena y afrodescendiente.
Respecto a la Politica transversal de Pueblos Indigenas se plantea que

Los rezagos de la poblacion indigena en términos de hacer efectivos sus derechos
politicos, sociales, econdémicos y culturales han limitado la construccion de los
fundamentos y condiciones basicas para lograr su pleno desarrollo, con respeto a
su identidad, normas de convivencia y formas de organizacién (Plan Estatal
Desarrollo 2011-16, p. 65).

Desde esta asuncién se plantean en una serie de acciones en diferentes
ambitos. En el politico se reconoce la defensa de los derechos indigenas y la libre
determinacion; en el econdmico se plantea la necesidad de fortalecer el tejido
econdémico en las regiones indigenas de manera consistente con sus practicas
comunitarias y locales y; en el entorno social se menciona la exclusion y retraso social
y educativo apostando por hacer realidad una propuesta educativa indigena
intercultural, fortalecer la medicina tradicional y el acceso a recursos sanitarios,
mejoras en infraestructura social, fortalecer la comunicacién indigena con enfoque

intercultural o el reconocimiento de los derechos de las mujeres indigenas.

2.1.4. La categoria de “indigena” en la legislacién mexicana.
Finalmente, cabe sefialar que en todo este entramado juridico de atencién

educativa a estas poblaciones sigue estando presente el debate sobre qué tipo de
“ciudadania” corresponde a las poblaciones indigenas (Martinez, 2005; Tamayo,
2006). La Ley de Derechos Indigenas (2001) fue un intento de otorgar derechos a los
grupos indigenas sin mayores implicaciones en su estatus respecto al Estado-nacion.
Sin embargo, no podemos olvidar que las poblaciones indigenas, desde su
reconocimiento como “pueblo” a partir de lo establecido por la ONU o la OIT, ponen en
cuestion el hecho de que deban seguir supeditadas al Estado federal. Por otro lado,
este mismo hecho implica repensar la necesidad de que los pueblos indigenas
comiencen a ser considerados “sujetos de derecho publico” frente a “entidades de
interés publico” lo que significaria dejar de considerarles supeditados al poder federal
(aunque con diversos reconocimiento sociales, culturales y politicos, como acabamos
de ver) y comenzar a atender a las comunidades con un estatus autbnomo de

competencia con otras entidades estatales (Tamayo, 2006: 25).

En el terreno de lo educativo, igual que vimos para el caso espafiol, hemos
podido comprobar que legislativamente se regula la existencia del modelo de

educacion bilinglie e intercultural como derecho y proyecto de reconocimiento de la
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diversidad cultural del pais. Sin embargo, existen todavia ciertas dificultades para
lograr la igualdad de oportunidades y de acceso a recursos para la Poblacién
Indigena. Segun datos del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién
(INEE) en México tan solo el 2,5% de los alumnos que egresan de escuelas de
educacion indigena tienen niveles altos de lectura y, por tanto, de tener mayor éxito
educativo frente al 14,1% de los egresados en escuelas urbanas publicas. Segun
datos de la SEP (2005: 19-26) hay varios factores que perpetian la desigualdad en
logros educativos pese al amparo legislativo vigente: 1) El uso de la lengua indigena
s6lo como puente para aprender el espafol y acceder a los contenidos curriculares del
Plan y Programa de estudio 1993. 2) La exclusion en la metodologia pedagdgica de
los antecedentes socioculturales de los educandos. 3) La dificultad de los/as docentes
para manejar el mencionado Plan y programa nacional de forma flexible de forma que
el punto de partida sea la realidad sociocultural y linglistica de los estudiantes y no la
realidad expuesta en los libros de texto. 4) La combinacién de trabajo escolar y trabajo
comunitario incidiendo el segundo en una merma de atencién a sus tareas educativas
y, por otro lado, la escasez de colaboracion entre la escuela y la comunidad como una

dificultad afiadida para el logro de un aprendizaje adecuado y pertinente.

Ademas de ello, debemos mencionar la existencia de una serie de practicas en
el seno del magisterio que van en detrimento directo de la calidad educativa y la
atencion adecuada a la poblacion indigena en particular y mexicana en general. Nos
referimos a la posibilidad actual de herencia por parte de los hijos/as de una plaza de
maestro/a sin necesidad de tener una formacién magisterial y, por otro lado, a la
compra-venta de plazas de maestros/as que, aunque ilegal, es reconocida su
existencia por parte del SNTE (Torres, 2008). Todo ello ha significado la existencia de
un numero importante de maestros/as sin formacion ni vocacion dedicados a la
docencia con el consiguiente efecto en la calidad educativa recibida. A ello se suma
ademas, la carencia de recursos humanos que quisieran desplazarse a trabajar hasta
la alejadas regiones rurales e indigenas. Por causa de ello, muchos de los maestros y
maestras de preescolar, infantil y primaria de educacion intercultural bilingliie que
accedieron a sus puestos de trabajo lo hacian teniendo como formacién Unicamente la

ensefianza secundaria, como declara el siguiente entrevistado:

Porque muchos de los errores de la educacion indigena es no haber formado a
este sector de la poblacién. Se nos contraté con una formaciéon minima, la mayoria
s6lo con secundaria, sin formacién docente con esta politica castellanizadora.
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Muchos nos fuimos autoformando a lo largo del camino. Es una gran debilidad de
la institucién que nos contratd (E-JJC. Investigador CIESAS. Julio 2008).
Estas acciones se han planteado como objetivo de erradicaciéon en la actual
ACE en la cual ademas se contempla la incorporacion de un Examen Nacional de
Conocimientos y Habilidades Docentes que deben pasar los solicitantes para poder
acceder tanto a una plaza nueva dentro del magisterio mexicano, como para regular

Su situacion los maestros en servicio.

2.2. Contexto socio-demogréfico y educativo del caso de México.

2.2.1. Ubicacion y datos sociodemograficos de Oaxaca.

El estado de Oaxaca se ubica al suroeste de la republica mexicana, cuenta con
una superficie de 95.364 Km? y ocupa el quinto lugar a nivel nacional entre los estados
con mayor extension territorial. Limita al norte con los estados de Puebla y Veracruz, al
sur con el Océano Pacifico, al este con el Estado de Chiapas y al oeste con el Estado
de Guerrero. Se encuentra dividido en ocho regiones que son: Cafiada, Costa, Istmo,

Mixteca, Papaloapam, Sierra Norte, Sierra Sur, y Valles Centrales.

MAPAS 6y 7: UBICACION DEL ESTADO DE OAXACA Y SU DIVISION EN REGIONES
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Fuente: http://www.aguioaxaca.com/8 regiones.htm

Se reconocen 570 municipios, 30 distritos, y cuenta con 10.511 localidades. De
ellas, 10.352 tienen un rango poblacional menor a 2.500 habitantes. Esto significa que,
el 98.48% de las localidades de la entidad son poblaciones pequefias. En contraste,
s6lo 14 localidades ubicadas en algunos de los 570 municipios oaxaquefios tienen
poblaciones mayores a 15.000 habitantes. Destaca en este comportamiento

poblacional que el 55% de la poblacion total se localiza en asentamientos humanos
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con menos de 2.500 habitantes, fendbmeno que representa el comportamiento
porcentual mas alto en todo el pais. Esto demuestra que Oaxaca se caracteriza por un
fendbmeno de dispersion poblacional, agudizado por la existencia de mas de 6.300
microlocalidades con menos de 100 habitantes que se distribuyen en el territorio

oaxaquefio.

Siguiendo el censo del afio 2010%, el estado de Oaxaca cuenta con 3.801.962
habitantes, siendo una de las entidades mas rezagadas con respecto al desarrollo
nacional. De acuerdo con los indicadores de la Confederacion Nacional de Poblacion
(CONAPO) 350 de los 570 municipios, se caracterizan como de alta y muy alta
marginaci()ngs. Considerando esta clasificacion como indicadores de bienestar social,
tal comportamiento representa el 61.4% del total de municipios de la entidad. Cabe
destacar que es precisamente en estos municipios donde se concentra la mayor

cantidad de poblacién originaria en el estado de Oaxaca.®

GRAFICO 8: MUNICIPIOS DEL ESTADO DE OAXACA Y SU GRADO DE MARGINACION
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Fuente: Estimaciones de la CONAPO a partir de datos del Censo de Poblacion y Vivienda
2010.

87 Todos los datos que ofrecemos son del Censo de Poblacion y Vivienda 2010 salvo que se mencione
otra fuente.

88 Los indicadores que usa la CONAPO para caracterizar los niveles de marginaciéon de las regiones y
municipios del pais son: Poblacién de 15 afios 0 mas analfabeta o sin primaria completa; viviendas sin
drenaje ni excusado, sin energia eléctrica, sin agua entubada, con piso o suelo de tierra y con nivel de
hacinamiento; poblacion en localidades con menos de 5000 habitantes y poblacion ocupada con
ingresos de hasta dos salarios minimos.

89 CONAPO, Indice de marginacion por entidad federativa, 2010.
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Por otro lado, comparativamente con otras zonas del pais, en el estado de
Oaxaca se presentan una tasa de mortalidad general (5,8%), tasa de fecundidad
(2,56%) y fecundidad en adolescentes (50,22%) de las mas elevadas. Ademas de ello,
la disposicion poblacional refiere una poblacion preponderantemente joven. Del total
de la poblacion, el 37.7% es menor de 15 afios, en tanto que el 38.6% es menor de 25
afios. La poblacion de 45 afios 6 mas tan solo representa el 17.1% y la de 65 afos y

mas el restante 5%.

En indices socioeconomicos, el estado de Oaxaca presenta un 37,5% de
poblacidn activa ocupada frente a una tasa de desocupacion de 3,3%. Hay que sefialar
igualmente que la poblacion econédmicamente no activa representa el 27,4% del total
de poblacién y es que el estado de Oaxaca es una de las entidades federativas con un
mayor nivel de dependencia dentro del pais (65%) por detrds de Guerrero (68%) y
Chiapas (66%). Atendiendo a los sectores la mayor parte de la poblacion trabaja en el
sector terciario (47,60%), seguido del primario (32,41%) y en tercer lugar el secundario
(19%).

Es necesario destacar que, tanto a nivel econdmico como social, la migracion
lleva siendo desde los afios 70 un factor de gran importancia en los cambios
demograficos y contribuye a explicar las reducciones en el crecimiento poblacional. La
CONAPO estima una pérdida neta por migracion de 1% anual. Por ello, Oaxaca ha
sido considerada desde hace afios como una entidad de alta expulsion de poblacion
econdémicamente activa siendo asi que ocupa el primer lugar nacional entre los
estados expulsores de jornaleros agricolas, la mayor parte de ellos, de procedencia

rural y poblacion originaria (IEEPO, 2007a: 16).

A todo ello se unen una serie de factores esenciales caracterizadores de esta
region. En primer lugar la situacion historica de coexistencia a veces conflictiva entre
las formas econdmicas de subsistencia tradicionales y las formas modernas de
produccion. En segundo lugar, destacar la extremada orografia del estado que provoca
la dispersion de las localidades y la dificultad de acceso a las mismas lo que ademas
incide en la escasez de acciones en materia educativa, sanitaria o social (IEEPO,
2007a: 16). Atendiendo a datos concretos, podemos observar cémo existen 5.593
escuelas de primaria frente a Unicamente 1.728 escuelas de primaria indigenas que
son las que suelen localizarse en las regiones rurales y mas alejadas del centro del

Estado. Igualmente, cabe sefialar que el personal médico del programa IMSS-
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Oportunidades® representa el 12,7% del total de personal médico contratado para la
atencion sanitaria. Estos datos ganan relevancia si recordamos que la mayor parte de
las localidades oaxaquefias son pequefias, dispersas, con una mayoria de poblacion
indigena y que un 61,4% de ellas se encuentra en situacién de alta o muy alta

marginacion.

Atendiendo a las caracteristicas socioculturales del estado, un rasgo particular
de Oaxaca es su pluralidad cultural. Se consideran en torno a 16 grupos
etnolinglisticos y mas de 100 variantes dialectales. Las lenguas mayoritarias son el
zapoteco, el mixteco, el mazateco, el chinanteco y el mixe. Respecto al uso de la
lengua indigena y del espafiol, siguiendo datos del Censo de 2010, habia un total de
1.203.150 hablantes de alguna lengua indigena de 3 afios o mas lo que representa un
31,6% del total de poblacién del estado siendo la segunda entidad federativa después
de Chiapas en numero de hablantes. Segun datos del afio 2000, las cuotas
porcentuales mayores se ubican en las regiones de la Sierra Norte y Cafiada y la
menor en Valles Centrales. Ademas de ello, cabe sefalar que un 57,95% del total de la
poblacién del estado se considera indigena, siendo este estado uno de los de mayor
presencia indigena del pais junto con Chiapas. Por ultimo, cabe sefialar que el 81,3%
de la poblacion se define como catdlica, un 4,3% sin religion y el 24,4% restante
confesarian otras religiones entre ellas la protestante que esta teniendo cada vez mas

presencia en el territorio®.

2.2.2. Datos educativos en Oaxaca
Tal y como hicimos para el caso espafiol, vamos resumir la estructura del
sistema educativo mexicano para comprender mejor el lugar que ocupa el centro

educativo estudiado dentro del itinerario formativo.

El sistema educativo mexicano estd compuesto por seis niveles educativo

como se aprecia en la tabla:

90 El Programa IMSS Oportunidades atiende a familias que no cuentan con otro tipo de seguridad social,
muchas de ellas de origen indigena y beneficiarias igualmente de un programa denominado
Oportunidades. La mayor parte de la poblacion que atiende se encuentra en lugares con alta
dispersion geogréfica donde sus beneficiarios viven en situacion de marginacion y pobreza extrema.

91 No tenemos datos estadisticos que avalen esta informacion aunque los datos del trabajo de campo
nos da ciertos indicios
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TABLA 15: DISTRIBUCION POR ETAPAS, EDAD, NUMERO DE GRADOS Y MODALIDADES
DEL SISTEMA EDUCATIVO MEXICANO

ETAPA EDAD NUMERO DE GRADOS vy
MODALIDADES

Infantil (no obligatoria) Desde los 45 dias a los 5 afios | No obligatoria

Preescolar Hasta los 5 afios 3 grados

Primaria Entre 6y 12 afios 6 grados

Secundaria Entre 12 y 16 afios 3 grados

Existen 4 modelos: general,
técnica, telesecundaria vy
comunitaria  indigena  (en
Oaxaca)

Medio Superior Entre 16 y 19 afos Bachillerato general,
tecnoldgico e Integrales
Comunitarios (en Oaxaca)

Superior 19 afios en adelante Licenciatura y postgrado en
educacion normal, universitaria
y tecnoldgica.

Fuente: Elaboracion propia
Ademas de ello, se ofrecen servicios de educacion especial, de capacitacion
para el trabajo, educacién para adultos y educacion bilinglie intercultural o educaciéon

indigena (en prescolar y primaria).

Tras la “modernizaciéon educativa” de 1992 (Cfr. Cap.3: 2.1.2.), se cred en
Oaxaca el Instituto Estatal de Educacion Publica de Oaxaca (IEEPO) desde el que
dependen cada uno de los sistemas que se desarrollan en el estado. La educacion
bilingtie intercultural en el IEEPO se rige por la Direccion de Educacién Indigena (DEI)
desde que se constituyé en 1999. Se organiza en 24 jefaturas de zonas de supervision
y 187 supervisiones 0 zonas escolares. Ofrece los servicios de educacion inicial (486
centros), preescolar (1764 centros), primaria bilingiie (1669 centros), 237 albergues
escolares, 6 centros de integracion social, 11 centros de brigadas de desarrollo

indigena, 26 centros de Procuradurias de Asuntos Indigenas y 1 unidad Radiofonica
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bilingiie®”. Segin Maldonado (2002) Oaxaca es una de las regiones con mayor
presencia de educacion bilingle intercultural habiendo una escuela indigena por cada
156 nifios (ibid: 132).

Sefala Jiménez (2005) que la situacion de alta marginacion en la que vivian y
aun viven las comunidades indigenas y rurales derivé en los afios ochenta en todo un
movimiento organizativo por parte de organizaciones indigenas principalmente que
pretendian reaccionar a las medidas que el gobierno nacional estaba llevando a cabo
en el estado. En el ambito educativo destacaron dos instituciones, el Instituto de
Investigacién e Integracion Social de Oaxaca (IlISEO) que se dedicaba a la formacién
de personal bilinglie y la Coalicibn de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca
A.C. (CMPIO) fundada en 1974 por egresados del IlISEO.

Cabe sefialar el papel del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE) como movimiento social que agrupa a mas de cincuenta mil docentes y

administrativos y del cual es reconocida su labor combativa.

Atendiendo a factores mas generales, la tasa de analfabetismo en Oaxaca,
aunqgue se ha reducido, sigue estando entre las tres mas altas (después de Chiapas y
Guerrero). Junto a ello, el grado promedio de escolaridad de sus habitantes se
encuentra entre los mas bajos, de acuerdo con los indicadores nacionales. Por otro
lado, es un estado que aunque ha conseguido la escolarizacion de casi la totalidad de
su poblacion, sigue manteniendo unos porcentajes muy elevados de rezago educativo

si se compara con la media nacional.

TABLA 16: COMPARATIVA DE LA ESCOLARIDAD DE LA POBLACION EN EL ESTADO DE
OAXACA'Y LA MEDIA NACIONAL (EN%)

ESCOLARIDAD DE LA POBLACION. % % MED/NAL
OAXACA
Poblacion analfabeta 16,27 6,88
Poblacién de 5 afilos 0 mas con primaria 45,59 37,11
Porcentaje de hombres de 15 afios o mas con | 55,53 39,91
rezago educativo
Porcentaje de mujeres de 15 afios o méas con | 59,69 41,88
rezago educativo
Porcentaje de hombres de 6 a 14 afos que | 94,03 94,55
asiste a la escuela
Porcentaje de mujeres de 6 a 14 afios que asiste | 94,03 94,96
ala escuela

92 Datos del curso 2009-10. Entrevista Subdirector de la Direccion de Educacion Indigena. Enero 2012.
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Grado promedio de escolaridad de poblacién de 15 | 6,9 8,6
y mas afos

FUENTE: INEGI. Censo de Poblacién y Vivienda 2010

Por udltimo, de la poblacion infantil hablante de lengua originaria, en el rango de
edad de 5 afos, el censo de 2000 sefialaba que un 42.64% no asiste a la escuela; en
el rango de 6 a 11 afos de edad, el absentismo se situaba en el 10.97%, y en el rango
12 a 14 afnos en el 20.27%. Junto a ello mencionar que, aungue no es en extremo
desequilibrada, existe también una diferencia con relacion al sexo ya que son los

varones los que mas asisten a la escuela frente a las mujeres (IEEPO, 2007a: 18).

2.2.3. Datos sociodemograficos de la Sierra Norte.

Oaxaca mantiene una division administrativa distrital cuyos origenes estan en
la época colonial. La Sierra Norte ocupa una extensiéon de 9348 kmz2, es parte de la
sierra Madre de Oaxaca y se compone de tres distritos: Ixtlan, Villa Alta y Choapan. El
distrito de Villa Alta se ubica al norte de la ciudad de Oaxaca y se caracteriza por ser
una zona escarpada, con alturas de 3.000 m y con planicies entre 1.500 y 2.400 m.
(Montes, 2006: 43). Ocupa un distrito juridico-administrativo dividido en veinticinco
municipios mas un municipio de Ixtlan. La cabecera del distrito esta ubicada en Villa

Alta que es a su vez cabecera municipal.

En la Sierra Norte existen diferentes lenguas indigenas siendo mayoritaria la
zapoteca. Suelen considerarse cinco variantes al interior de este grupo en la Sierra
Norte: la zona de los Cajonos, los del Rincén, la de Ixtlan, la de Choapan, y la de las
Albarradas. La poblacion zapoteca de esta zona representa un 3.81% de la poblacion
estatal, aunque también hay chinantecos, mixes y algunos grupos mestizos. El 63.54%
son hablantes de alguna lengua indigena y de éstas el 64.87% hablan el zapoteco. El
distrito zapoteco por excelencia es Villa Alta donde cerca del 94% de su poblacion
indigena lo tiene como lengua materna. Segun el Censo General de Poblacién y
Vivienda (2010) la poblacion del distrito de Villa Alta de 3 afios 0 mas era de 29.919
habitantes representando la poblacién indigena el 96,44%. Sin embargo, es importante
sefalar que un 41,03% declara entender alguna lengua indigena frente a un 57,11%
que declara no entender ninguna lo que muestra claramente el proceso de
castellanizacién y abandono linglistico de las lenguas maternas. Por ultimo, sefialar

que el zapoteco es la tercera lengua indigena mas hablada en la Republica después
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de los nahuas y los mayas y en el estado de Oaxaca es la poblacion indigena mas

numérica.

Las formas de asentamiento en la Sierra Norte son variadas, desde los
poblados mas compactos con un promedio de 1.500 habitantes, los medianos que son
mayoria alcanzando los 700-800 habitantes y los pequefios de 200 a 300 habitantes.
Finalmente estarian las rancherias con una poblacién menor a 50 habitantes y que son

poco frecuentes.

llustracion 4: Sierra Norte. Distrito de Villa Alta. Accesos entre localidades

Es necesario mencionar la topografia abrupta y escarpada de la zona que ha
provocado la dificultad de los accesos y creacion de infraestructuras, como carreteras.
A pesar de ello, la mayoria de las comunidades cuentan con servicio de correos y
energia eléctrica y algunas tienen ya servicio telefénico. Mediante el sistema de
trabajo comunitario se han creado clinicas de asistencia médica en algunas
poblaciones. Sin embargo, se dan carencias de personal para atender en las mismas,
instrumentos y medicinas. Los programas de IMSS-Solidaridad que se dan en algunas
comunidades atienden con una enfermera y un pasante de la carrera de medicina.
(Rios, 1995: 184-185). E igualmente, atendiendo a los indicadores de marginacion de
la CONAPO que vimos anteriormente, encontramos que la regién de la Sierra Norte es
la segunda regién del estado con mayor indice de marginacion (79% de municipios en

alta 0 muy alta marginacion), por detras de la Cafiada con un 85,5%.
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GRAFICO 9: MUNICIPIOS E INDICE DE MARGINACION EN LA SIERRA NORTE, OAXACA
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Fuente: Estimaciones de la CONAPO a partir de datos del Censo de 2010.

Centrandonos de nuevo en el distrito de Villa Alta, podemos sefialar que sus
habitantes viven de la agricultura de temporal basicamente de subsistencia. Junto a
ello, son importantes las remesas de los migrantes que viven principalmente en
Estados Unidos. Los principales sectores de ocupacion del distrito son el primario con
un 63,72% de la poblacién ocupada y el secundario con un 19,89%, seguido de un
10,5% ocupado en el sector servicios. De ahi la existencia de algunos mercados de
importancia en la zona como los de Villa Alta, Zoogocho o Talea de Castro. (Montes,
2006: 44-45).

Por ultimo, destacar la union que se ha llevado a cabo en la regibn motivada
por el esfuerzo de los profesores bilingties y otro tipo de profesionistas para defender
los recursos propios y promover el desarrollo de las comunidades. Una de ella fue
ODRENSAIJ (Organizacion para la Defensa de los Recursos de la Sierra Juarez) y la
Asamblea de Autoridades Zapotecas y Chinantecas, A.C. Los migrantes también
cuentan con sus propias organizaciones en aquellas ciudades en las que residen

teniendo algunas de ellas mas de 40 afios de existencia (Rios, 1995: 225-226).

La comunidad indigena en la que desarrollamos nuestra investigacion se ubica
en la localidad de San Andrés Solaga que pertenece al municipio del mismo nombre.
El municipio de San Andrés Solaga est4 compuesto por Santo Domingo Yojovi, Santa

Maria Tavehua y San Andrés Solaga.
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llustracion 5: Ubicacién de San Andrés Solaga. Fuente: google.map

llustracion 6: Panoramica de San Andrés Solaga

El municipio contabilizaba 1740 habitantes. Por otro lado, en la localidad de
San Andrés Solaga, el niamero de habitantes pasé de 658 en 2007 a 627 en 2011%. La
mayor parte de la poblacion del municipio es de origen zapoteco, considerdndose un
98,55% con un origen indigena. Sin embargo, a nivel linglistico, como veiamos para
Villa Alta, sélo un 57,69% de la poblacion declara entender una lengua indigena frente
al 38,46% que no lo hace.

93 Datos del Instituto Mexicano del Seguro Social. Delegacion Estatal en Oaxaca. Unidad IMSS-
Oportunidades.
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Respecto a datos sociosanitarios, cabe sefialar que el 54,8% de la poblacién
tiene derecho a servicios de salud, siendo la mayoria atendidos por el Unico dentro de
salud del IMSS-Oportunidades que se encuentra en el municipio. De los 483 hogares
censados en 2010, 23 familias tienen seguro popular. Por ultimo, segun datos del
centro de salud del IMSS-Oportunidades™, las demandas mas comunes estan
relacionadas con infecciones respiratorias agudas, infecciones diarreicas agudas y
dermatomicosis. Unido a ello, es de especial interés el considerable nimero de
enfermos crénicos degenerativos por diabetes y e hipertension. Comenta la doctora
que las necesidades mas urgentes en la zona tienen que ver con la cloracién del agua,
la instalacion del drenaje de las letrinas de algunas viviendas y en el caso concreto de
Yojovi, la sensibilizacibn con la higiene personal. Sefiala igualmente como
especialmente significativo los problemas de alcoholismo generalizado en la zona,

afectando especialmente a la poblacién masculina (E-Doctora IMSS. Febrero 2012).

La poblacién residente en el municipio se dedicaba a la economia de
subsistencia fundamentando sus cultivos en el maiz, frijol, café, y otros cultivos
nacionales como la calabaza, el chile o la cafia de azlcar. Ello se muestra en ciertos
datos como el hecho de que s6lo un 15,48% de poblacién aparezca asalariada frente a
un 78,83% sin asalariar o que el 64,41% de la poblacion se dedique al sector primario
seguido del 20,82% en el secundario. De toda la poblacion, es significativo apuntar
que casi un 70% gana menos de un salario minimo mensual. Este hecho ha motivado
en muchos casos la fuerte realidad migratoria del contexto, siendo las remesas un
aporte econémico importante para las familias que tienen miembros fuera de la

comunidad®.

Por ultimo, cabe sefialar que la forma de gobierno del municipio de San Andrés

Solaga se rige por los Usos y Costumbres decidiéndose de manera asamblearia y

94 Cabe sefialar que los datos del IMSS-Oportunidades refieren a la poblacion de las localidades de San
Andrés Solaga y Santo Domingo Yojovi Unicamente.

95 Segun datos de conversaciones informales con vecinos de la localidad, se calculan alrededor de 1.500
personas viviendo fuera de la comunidad, principalmente en Oaxaca ciudad, México D.F. y Estados
Unidos. A partir de los datos del proyecto de investigacion de los estudiantes de la 4° generacion de la
ESC, en el afio 2010 aparecian 109 personas viviendo en Estados Unidos de los que el 61,4% habia
emigrado por “necesidad econdmica” (Proyecto de investigacion “Los solaguefios migran a otros
lugares”. Curso académico 2009-10). No hemos obtenido datos sobre la cantidad de dinero que se
recibe desde Estados Unidos. Sin embargo, en el proyecto de investigacion mencionado puede
encontrarse la narracion de algunos cambios que ha provocado el movimiento migratorio en la
localidad. En primer lugar mencionan la compra de ropa, aparatos electrénicos y calzado asi como
animales de carga como caballos, burros y toros. Otro de los objetivos de las remesas que llegan a
Solaga es la construccion de casas de cemento que se suponen de mejor calidad y mayor duracién
frente a las tradicionales casas de adobe. Cabe sefialar igualmente el incremento de “nuevos
empleos” como cocineras, nifieras, albafiles entre otros que pueden ser contratados gracias al dinero
recibido por parte de las familias emigradas. Por Ultimo, es de importancia también el aporte
econdémico de los migrantes para la organizacion de las fiestas locales.
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anualmente el relevo en la Presidencia Municipal y en los otros cargos establecidos
(Cfr. Cap. 3: 2.1.3))

2.2.4. Datos educativos de la Sierra Norte

En materia educativa coexisten en la sierra dos tipos de programas: el Bilingle
Intercultural -denominado también educacion indigena - y el sistema de educacién
formal o escuelas “generales”, responsabilidad del Instituto Estatal de Educacion
Publica de Oaxaca (IEEPO) a nivel estatal y de la Secretaria de Educacion Publica
(SEP) a nivel nacional. En algunas comunidades estan los albergues donde residen
los alumnos en el periodo de clases. Hay dos con servicio de internado: el de Guelatao

y el de Zoogocho.

Actualmente, a nivel de secundaria coexisten el modelo de Educacion
Secundaria Técnica, el General, el de Telesecundaria y, desde 2004, el modelo de

Secundaria Comunitaria formalizado en 2007.

Centrandonos en el distrito de Villa Alta, el 65,2% de la poblaciéon tiene
terminados sus estudios de primaria aunque sélo un 0,8% tiene un nivel profesional.
En la localidad de San Andrés Solaga hay una escuela de preescolar y primaria dentro
del subsistema bilingle intercultural, una escuela Secundaria Comunitaria y, desde el
curso 2008/09, una modalidad de Bachillerato Integral Comunitario (BIC). Del total de
la poblacion del municipio que atiende la clinica del IMSS-Oportunidades, un 9,10% de
la poblacion aparece como analfabeta, un 35,02% con primaria incompleta y un

34,50% con secundaria incompleta.

3. Comparativa entre los dos contextos
Como hemos visto a lo largo de las paginas precedentes de este trabajo, ambos

casos analizados aparecen como zonas 0 regiones de clara exclusion social, en
situacion de “alta y muy alta marginacion” en el caso de Oaxaca, con indices de
mortalidad infantil elevados y con niveles de alfabetizacion y escolarizacidn mas bajos
gue la media nacional. En el caso espafiol, estamos ante una zona categorizada como
desfavorecida, con niveles bajos de escolaridad, problemas endémicos de adicciones
de diverso tipo, desestructuracion familiar, precariedad en los empleos y situacion de

infravivienda en ocasiones.
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Siguiendo la propuesta de Subirats (2010) recogida en el capitulo teorico,
podemos afirmar que los sujetos que participan en ambos contextos se encuentran en
una situacién de clara exclusion social si atendemos a las tres dimensiones planteadas
por el autor (Estado y derechos de ciudadania; Mercado y produccion de valor vy;
Redes familiares y comunitarias). Asi en primer lugar, en cuanto a los derechos de
ciudadania, hemos comprobado como la condicion de “ciudadania” en Espafia excluye
directamente a todas aquellas personas inmigradas en situacion irregular negandoles
tanto los derechos civiles como los politicos de derecho al voto y representacion. Esto
se traslada en especiales dificultades para poder desarrollar una vida normalizada
como por ejemplo, alquilar una vivienda. Atendiendo igualmente a los derechos
sociales hemos podido observar la situacién desfavorecida del barrio, en condiciones
de infravivienda y escasez de recursos sociales.

En la segunda dimensién, los datos sobre ocupacion laboral, empleo y desempleo
nos describen una zona donde la poblacién, con niveles bajos de escolaridad, ocupa
puestos precarios e inestables agravandose dicha situacion en el caso de la poblaciéon
extranjera. En la tercera y ultima dimensién, el caso espafiol aparecia como un
contexto de gran desestructuracién social y familiar, con las redes extensas muy
deterioradas siendo esta situacion aun mayor para el caso de las familias inmigradas
gue ademas carecian de parientes cercanos residiendo cerca.

En el caso mexicano, la situacion se repite aunque con matices diferenciados.
Sobre la primera dimension, cabe sefalar la situacion de “ciudadania” no resuelta en
la que viven las poblaciones indigenas a causa de su no reconocimiento como sujetos
de derecho publico (De la Pefia, 1999). A ello se suma, la escasez de una
representacion politica que realmente responda a la diversidad cultural de las
sociedades como apuntan Santos y Avritzer (1995). En cuanto a los derechos
sociales, los datos ofrecian pistas sobre la escasez de recursos sanitarios o
educativos en determinadas zonas de la Sierra Norte a causa de la extremada
orografia y del cierto abandono histérico al que se han visto sometidas estas
poblaciones. Respecto a la segunda dimension, insistimos en la precariedad laboral en
la que viven los habitantes de las comunidades del distrito de Villa Alta dedicandose a
la agricultura de subsistencia sin encontrar apenas ocupacién en otro tipo de sectores
econdmicos y, en muchos casos, sin tener un contrato laboral en situacion legal. A ello
se suma, en la tercera dimension, el debilitamiento de las redes familiares y

comunitarias fruto del alto indice de migracién y de los conflictos internos que asolan
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las comunidades como el que describimos respecto a la implantacion de la escuela
secundaria comunitaria.

Sin embargo, cabe sefalar, respecto a la dimensién de redes familiares y
comunitarias que, tanto en un caso como en el otro, la participacion vecinal y
comunitaria es resefiada como un factor de importancia en el logro de determinados
exitos y en el propio “empoderamiento” de los territorios que albergan las escuelas.

A modo de sintesis, exponemos la siguiente tabla donde se recogen algunas de

las ideas expuestas en cada uno de los dos casos:

TABLA 17: COMPARATIVA DE LOS CONTEXTOS DE ESPANA Y MEXICO

Caso de México
Exigencia de otra

Caso de Espafa
No ciudadania ni

Estados y representacion de algunos ciudadania y carencia
derechos grupos. Escasez de de representacion.
ciudadania derechos sociales Escasez de derechos
sociales.
Precariedad e inestabilidad Precariedad laboral.
CONTEXTO Mercado y Iaboral._Economla SubS|ste,nC|a. _
g, Iy sumergida. Desempleo. Economia sumergida.
(Exclusion produccion de
. Desempleo. Alta
social) valor

migracion.

Desestructuracion social y Desestructuracion
familiar. Debilitamiento redes  social y familiar.
sociales. Situacion agravada Debilitamiento redes
en poblacién extranjera. sociales. Conflictos
internos y migracion.

Redes familiares y
comunitarias

Fuente: Elaboracion propia

En conclusién, planteamos que, aun a pesar de la multiplicidad de medidas
sociales y educativas destinadas a favorecer la integracion de la poblacion extranjera
en Espafia e indigena en México, la realidad es que la situacién de desigualdad de
estos colectivos de poblacion sigue manteniéndose. De esta forma, parece que nos
encontramos ante una légica espiral en donde las politicas interculturales surgen para
atender poblacién que se encuentra en una situacién desfavorecida pero que, en la
practica, no esta sirviendo para paliar con eficacia dicha situacién, como veremos

posteriormente en el Capitulo 5.
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CAPITULO 4. DESCRIPCION DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

Porque soy del barrio, apoyo todo lo que hay en
mi barrio, porque si yo no apoyara el colegio de
mi barrio, la parroquia de mi barrio, el
supermercado de mi barrio, pues estaria en otro
barrio... (E- E- Madre espaiiola Enero. 2009)

Mi comunidad es hermosa. Aqui nacimos, es

llustracién 7: Grafiti realizado por los alumnos del nuestro pueblo natal, y como dice el dicho: aqui

Taller de Cultura Materna en la fachada del CEIP estdn enterrados nuestros ombligos y aunque sea
AV. La frase es: “Bienvenidos los nifios de todo el muerto pero regresamos (E-EH. Presidente
mundo” Municipal Solaga. Julio 2008)

1. El caso de Espafa
1.1. El Centro de Educacién Infantil y Primaria Adriano del Valle

1.1.1. Un centro de titularidad publica en un contexto desfavorecido
El centro escolar del contexto espafiol-andaluz se encuentra, como hemos

mencionado, en una de las zonas mas desfavorecidas y de mayor exclusion social de

la ciudad de Seuvilla.

llustracion 8: Barrio La Plata
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Cabe sefialar que dicho barrio —conocido como dijimos anteriormente como “Su
Eminencia” - fue credndose a mediados del siglo XX a partir de la migracion de
poblacion de las zonas rurales hacia la ciudad. La mayoria de viviendas eran y siguen
siendo de “autoconstruccién” careciendo muchos de los vecinos de titulos de
propiedad. En los afios sesenta y setenta la zona no contaba con servicios béasicos

tales como electricidad, agua corriente o asfaltado.

llustracion 9: Primeras construcciones del barrio de La Plata. Afios 60.

Fuente. http://geografiadesevilla.wordpress.com/

La situacion de “marginacion” y “olvido” se ha ido perpetuando lograndose
determinados servicios a partir de las reivindicaciones vecinales. Aunque también es
de importancia sefalar el apoyo de ciertas asociaciones dedicadas a la participacion
comunitaria en los ochenta y, principalmente, noventa como relata este educador que
actuaron de dinamizador de las demandas y reivindicaciones vecinales tales como el

centro de secundaria:;

...aquello era alucinante, mujeres mayores que venian a las reuniones porque
ellas querian mejorar su barrio (...). Nos planteamos varios temas, uno era el tema
educativo, que nos parecia un tema fundamental que era conseguir un instituto
para el barrio y montar una escuela taller. De las dos cosas se consigui6 el
instituto (E- J. Educador ACRE. Noviembre 2008)
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A partir del aflo 2000 aproximadamente, el perfil de la poblacién migrante
cambia comenzando a asentarse en las barriadas familias de diferentes

nacionalidades, principalmente rumana.

La filosofia y propuesta pedagogica del centro no escapa, por tanto, al contexto
en el que se inserta el mismo. Sin embargo, antes de entrar en estos detalles,
quisiéramos mencionar algunas cifras sobre la composicion del alumnado vy
profesorado de la institucion. Centrandonos en el perfil del alumnado, tenemos que el
colegio publico de infantil y primaria ha variado de manera considerable sus
matriculaciones, sobre todo, por el marcado descenso de las mismas y por el

incremento, en paralelo, de la poblacion de origen extranjero.

TABLA 18: EVOLUCION DE MATRICULACIONES POR NACIONALIDAD ESPARNOLA,
EXTRANJERA Y N.E.E. DEL CEIP ADRIANO DEL VALLE. CURSOS 2002/03-2011-12

ESPANOLA EXTRANJERA TOTAL N.E.E.

2002/03 Sin datos Sin datos 395 36
2003/04 Sin datos Sin datos 305 24
2004/05 Sin datos Sin datos 295 29
2005/06 239 34 273 18
2006/07 212 40 252 26
2007/08 197 43 240 21
2008/09 190 52 242 21
2009/10 197 44 241

Fuente: Elaboracion propia a partir de las Memorias Informativas del centro educativo.

Se puede apreciar ademas el descenso de alumnado extranjero en el curso
2009/10 como consecuencia de varios factores, entre ellos la salida de varias familais
ante la escasez de empleo fruto de la crisis econémica. La percepcion de los docentes
sobre los motivos del descenso generalizado es variada aunque se sigue apuntando a

la situacion desfavorecida del entorno como un factor de especial importancia:

...Yo creo que influye mucho el barrio, seguimos estando en esta calle, la calle
Azorin y la gente huye de esta calle pero es que es para huir, entonces claro, yo lo
entiendo, cuando tienes un nifio y tienes la posibilidad de meterlo en otro colegio
lejos de este contexto, pues te lo llevas. (E- Y. Docente AV. Febrero 2008).
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Esta percepcién del entorno como problemético es compartida igualmente por
las propias familias, nacionales y extranjeras que residen en la zona:

Entrevistadora: a grandes rasgos, ¢,como defines el barrio?

Ana: muy cutre, si

E: pero en relacion a las caracteristicas...

A: si, vale, hay mucha gente trabajadora y todo pero muy poca clase, clase baja y
sin... esto de desarrollarse, quedarse estancado.

E: a nivel econémico

A: desempleo, el que tiene mucho es porque vende” (E- A. Madre espafiola. Marzo
2009),

Respecto al profesorado, la plantilla escolar del centro para el curso 2008-09
fue de 23 profesores, de los cuales 4 eran varones y 19 mujeres mas una profesora no
funcionaria de religién. Por especialidades, hay una profesora de Audicion y Lenguaje,
2 especialistas de Educacion Fisica, 4 de Infantil, 1 de Inglés, 1 de Mdusica, 3 de
Pedagogia Terapéutica y 11 de Primaria. La mayoria del profesorado es definitivo
siendo minimos los casos de profesores itinerantes. Si ha sido destacable el alto nivel
de sustituciones que han tenido que hacerse en dicho curso escolar (en torno a 4
sustituciones de larga duracién) y, sobre todo, la incorporacion de casi la mitad de la
plantilla en el curso 2011-2012 fruto de jubilaciones y traslados de profesorado a otros

colegios.

El centro educativo se divide en dos edificios. En el primero se ubican los
cursos de 1° a 6°. Cuenta con dos plantas en donde estan distribuidas las aulas.
Ademas hay una biblioteca, un salén de actos, una sala de profesores, un gimnasio y
dos pistas deportivas. El recinto estd rodeado por un muro y tiene dos entradas. Una
por la calle Azorin por donde entran los familiares y profesorado y otro por
prolongacion de Calle Pruna para la salida de alumnado. Ambas cuentan con rampas

de acceso.

CL

llustracion 10: Entrada Edificio 1 llustracionll: Conserjeria del colegio
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El segundo edificio cuenta con una instalacion donde estan las aulas de
educacion infantil y una segunda instalaciéon de dos plantas donde se dan las clases
extraescolares, el comedor escolar, el aula matinal y las clases de alfabetizacién de la
escuela de adultos por las tardes. Cabe sefialar que en el curso 2009/10 comenzaban
con las instalaciones de las diferentes computadoras fruto de su transformacion en

centro TIC* lo que ha conllevado cambios importantes en la distribucién de las aulas.

llustracion 12: Aula de 4° curso con las nuevas instalaciones para ser centro TIC

1.1.2. “Una escuela que suefia”: de la compensacion a la transformacion
La realidad diversa del contexto en el que se ubica el centro escolar sevillano

ha sido asumida desde el curso académico 1988/89 por parte de la Administracion
publica que declaré al colegio Centro de Atencion Educativa Preferente (CAEP) y
posteriormente, aprobando un Plan de Compensacién Educativa que sirviese para
“paliar” las necesidades que mostraba el alumnado de la zona.

En la convocatoria del curso 2007/08 el centro escolar presenté un nuevo Plan
al que puso por titulo “Una escuela que suefia”. En él se plantea la “compensaciéon”
como una de las “sefias de identidad” del centro educativo (CEIP Adriano del Valle,

2008: 2) vinculandolo igualmente con su proyecto de Comunidades de Aprendizaje del

96 Un centro TIC es un centro educativo donde se utilizan las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacién para facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje. Implica una dotacion de
materiales electrénicos asi como una formacion del profesorado en la utilizacion de los mismos. Los
colegios pueden convertirse en centro TIC de manera institucional través de una convocatoria anual
de proyectos por parte de la Consejeria de Educacion, de la Junta de Andalucia. Mas informacion en
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/IEFP/SOCIE
DAD_DEL _CONOCIMIENTO/centrostic
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que hablaremos posteriormente. De esta manera se definen unos objetivos
relacionados con la filosofia de dicho proyecto: 1) La superacion de las desigualdades;
2) Proporcionar a todas las personas una educacion de calidad que responda a las
necesidades de la sociedad actual y; 3) Proporcionar a todas las personas la
capacidad de diadlogo y critica para la construccion de una sociedad democratica,
igualitaria, intercultural y solidaria (ibid: 11).

De cara al logro de estos objetivos, el centro educativo sefiala una serie de
medidas tales como la formacion del profesorado en Comunidades de Aprendizaje y el
proceso de toma de decisién para convertirse en una de ellas; la formacién necesaria
para responder a las necesidades de la sociedad actual como en nuevas tecnologias o
interculturalidad; la formacion de familiares atendiendo a las necesidades del entorno
como alimentacion saludable o pediatria; la creacion de comisiones mixtas con
familiares para trabajar conjuntamente en asuntos relativos a la escuela; el inicio de
los grupos interactivos como metodologia dentro del aula; la propuesta de que el
profesorado de apoyo realice su trabajo dentro del aula y no sacando al alumnado de
Su grupo-clase salvo excepciones de alumnado con necesidades especiales; la puesta
en marcha de su proyecto de Plan Lectura y Biblioteca; su transformacion en Centro
TIC buscando de manera paralela la formacion de familiares en nuevas tecnologias;
mejorar la convivencia gracias al Plan de Convivencia, el proyecto Escuela Espacio de
Paz y el proyecto intercultural y por ultimo; sefialando una serie de actividades
complementarias como la Radio Escolar, el Periddico de la zona, la Rueda del teatro,
las miniolimpiadas escolares, el encuentro de las matematicas o el programa Aprender

a Sonreir de prevencion bucodental.

Todas estas actividades, como hemos mencionado, nos ayudan a concluir la
importancia del proyecto de Comunidades de Aprendizaje en el centro educativo. El
profesorado y equipo directivo han sido conscientes de la realidad compleja del barrio
asi como de la diversidad inherente en sus aulas. Este hecho, unido a la preocupacion
por la pérdida de matriculaciones, les llevé en el afio 2006 a que decidieran iniciar un
proyecto denominado “Comunidad de Aprendizaje” cuya finalidad radica mas en la
“transformacién que en la compensacion”. Como plantea un docente:

Llevamos mucho tiempo descontentos, porque muchos de los nifios se nos
marchaban y escuchabas en la calle que si el colegio era malo, que si tal y cual,
estdbamos en esa situacién de a ver qué hacemos, qué podemos hacerle ver a la
gente, que el colegio no es malo, que aqui todos trabajamos muchisimo y en estas
que hubo un curso en el CEP al que asistid Candelaria y otros compafieros mas
gue no recuerdo ahora mismo. Y una de las ponencias era de Ramén Flecha, le
escucharon, vinieron aqui, nos lo comentaron y de verdad que venian muy
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entusiasmados. Y dijimos la verdad es que no tenemos mucho que perder. (E-
M.J. Docente AV. Diciembre 2008).

Sin embargo, las motivaciones del inicio de dicho proyecto en origen estuvieron
no tanto en el interés por transformar la situacion del entorno cuanto en conseguir la
estabilidad de matriculas asi como la participacion de las familias:

La verdad es que se intentaba en estos proyectos (de compensatoria), siempre
topaba con la dificultad sobre todo, de la participacién familiar, era como handicap
gue no habia manera de conseguir... (E- C. Jefa de estudios AV. Abril 2009).

Los principios tedricos de las Comunidades de Aprendizaje (Cfr. Cap.1: 3.2.) se
llevan a la practica a través de una serie de cambios organizacionales, estructurales y
de metodologia que conllevan posteriormente otras transformaciones en el papel de
los docentes, los alumnos y las propias familias. Pueden sefalarse los siguientes

aspectos:

a) Cambios en la metodologia

La principal aportacion del proyecto de Comunidades radica en su apuesta por
el aprendizaje dialégico (Aubert et al., 2009) y cooperativo traducida en el trabajo en el
aula a partir de los grupos interactivos. En ellos hay oportunidad para que se
desarrollen varias tareas, se interactia con otros adultos y se favorece igualmente las
interacciones entre el propio alumnado, el cual valora de manera muy positiva su

participacién en este tipo de actividad como apunta esta alumna:

E. ¢ Te gustan los grupos interactivos?
P. Si.
E. ¢ Por qué?

P.. porque se ayudan unos a otros, por ejemplo, ti no entiendes una cosa y yo si,
pues ahorramos tiempo en vez de que ta pienses sola y asi pos también puedes
adentrarte en lo pensamientos de los demas para saber lo que piensan.
Algunos, los que colaboran, los que no... (E- S. Alumna marroqui de 6°, Enero
2009).

En los grupos interactivos participa profesorado del area, de refuerzo
educativo, de compensatoria, de pedagogia terapéutica, de audicion y lenguaje,
profesorado de otros cursos o areas con horas disponibles, educadora de disminuidos,

monitora escolar, madres y voluntariado. El voluntariado puede venir de la propia
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disposicion de familiares o vecinos de la zona pero sobre todo, procede de alumnado
voluntario o en préacticas de las Universidades de Sevilla y Pablo de Olavide®”.

Normalmente todas las clases de cada ciclo, a la hora de realizar grupos
interactivos, se agrupan en 3 subgrupos y realizan 3 actividades, teniendo que estar
monitorizados por 3 adultos. Cada grupo-clase establece el tipo de actividades asi

como la forma de cambio entre actividades.

llustracion 13: Grupo interactivo en 4°. Hay 3 profesoras monitorizando, una profesora de
apoyo a un alumno con discapacidad y una alumna en practicas de Suiza

Esta metodologia se ve enriquecida a su vez por la propuesta de escuela inclusiva
que define a las comunidades buscando, por tanto, que el apoyo al alumnado con
Necesidades Educativas Especificas se realice dentro del grupo ordinario, a excepcion
de varios alumnos que presentan dificultades en el area de lengua y que necesitan un
tratamiento individualizado que no puede realizarse dentro del aula. El objetivo de este
tipo de précticas es descrito de la siguiente manera por una docente:

...en 2° cuando Carmen (profesora de Audicién y Lenguaje) entra en clase, ya no
se beneficia un alumno sino que se benefician todos. Y eso lo hacemos en Grupo
Interactivo de lengua. Habria que ver si se puede hacer en algunas materias mas.
(D,C.. 18-11-2008).

Este trabajo fundamentado en el dialogo entre iguales se complementa
igualmente con las tertulias dialdégicas que se desarrollan tanto en infantil (con familias

y alumnado) como en educacion primaria. En estas ultimas, cada grupo elige uno o

97 Ver en Anexo 5 el Contrato de voluntariado.
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varios libros para la lectura compartida y se realizan dentro de cada clase entre los
alumnos y el profesor sin la presencia de los padres. No hay una frecuencia exacta de
este tipo de lecturas sino que cada profesor decide junto con sus alumnos en funcion

del libro de lectura que estén trabajando.
- Cambios en la formacion del profesorado

La formacion del profesorado suele darse bien a través de las demandas del
propio profesorado a sus asesores de referencia, bien a través de las ofertas del
Centro de Formacion del Profesorado. El centro educativo, desde su proyecto de
Comunidades, gestiona una formacion especifica a partir de dos ejes y con el apoyo y
colaboracién tanto del Centro de Formacion del Profesorado, como de asociaciones y

otros centros educativos de la zona.

El primer eje de formacién son las Jornadas de Formacion para profesorado de
nueva incorporacion y el voluntariado, organizadas desde comisién de Comunidades
de Aprendizaje en la provincia de Sevilla. Ademas de ello, se establecen unas
Jornadas de formacion de formadores para profundizar sobre los fundamentos
psicolégicos, pedagdgicos y socioldgicos del proyecto de Comunidades de
Aprendizaje. El segundo eje son las Tertulias como formacién continua, tanto inter-

centros como aquellas realizadas en el centro entre profesorado y volunatriado.

Fomento de la participacion y formacion de familiares

Una de las premisas basicas de las Comunidades de Aprendizaje es la relacion
estrecha entre el centro y el entorno. Siguiendo los documentos del centro, la
participacion de familiares se aborda desde: 1) Reuniones generales por nivel al inicio
de curso con las familias; 2) Asambleas familiares/profesorado/voluntariado para
establecer las prioridades del centro durante el curso y planificarlo conjuntamente a
través de las comisiones que se creen; 3) Organizacion y participacion de familiares en
celebraciones del centro educativo; 4) Jornadas de Convivencia en dias no lectivos; 5)
Meriendas conjuntas tras asambleas o celebraciones y; 6) Comisiones Mixtas
constituidas como organizaciones de profesorado, alumnado y familia que se unen
para desarrollar juntos una actividad del centro tales como la fiesta de fin de curso o la

celebracién de dias especiales.
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llustracion 14: Asamblea de Familiares al inicio del curso

llustracion 16: Comision Mixta sobre Interculturalidad. Participacién de madres, mediadora
intercultural, voluntarios y profesorado. Diciembre 2007
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llustracion 17: Convivencia en el campo entre profesores/as y familiares financiado por parte
del colegio. Juego del pafiuelito. Octubre 2008

llustracion 18: Momento de merienda conjunta durante la Semana Cultural. 2009

A ello habria que sumar la realizacion de diferentes talleres formativos
consensuados en las Asambleas de familiares al inicio de curso segun las inquietudes
y las posibilidades de cada familiar. En el curso 2008/09 se llevaron a cabo varios
talleres: uno de informéatica a cargo de una voluntaria, un taller de encuentro
intercultural a cargo de una voluntaria de la Federacion Andalucia Acoge, ensefianza
de bailes de salén a cargo de una madre voluntaria, formacién de un coro musical a
cargo de una madre voluntaria y una formacion de la Federacion de Ayuda a la

Drogradiccion sobre prevencion de drogas en el barrio.
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d) Relaciones de la escuela con el entorno

Por un lado la escuela ha buscado estrategias para “abrirse” a la realidad externa a
partir de las gestiones para captar voluntariado. Dicho voluntariado proviene de la
Universidad de Sevilla gracias a la obtencién de créditos de libre configuracion por
asistir a grupos interactivos y actividades de formacion. Ilgualmente, solicitan alumnado
de la Universidad Pablo de Olavide en las Jornadas de Sensibilizacion del Aula del
Voluntariado. La relacion con la universidad también se da en la participacién de
investigadores/as en la dindmica del centro escolar. Por otro lado, siguen contando
con la participacion de profesorado jubilado en las actividades del propio centro

educativo.

Junto a ello, el equipo directivo del centro mantiene la idea de vincularse a las
demas instituciones sociales del entorno (ONGSs, asociaciones, servicios sociales, etc.)
bajo la premisa de poder canalizar mayores recursos de cara a la transformacion y
mejora no sélo del colegio, sino sobre todo del entorno desfavorecido. Un educador de
una asociacion que trabaja en la zona relata de la siguiente manera su primer contacto
con el centro educativo:

La jefa de estudios por primera vez me plantea en el afio 2007 algo que nosotros
llevAbamos hablando hace mucho tiempo pero como no lo habiamos conseguido
hilar, era montar una mesa de educacién en el barrio, 0 sea, vincular a los
maestros, profesores, a los técnicos de servicios sociales, a los vecinos, a los
educadores en una mesa de educacion porque se ha dado cuenta que en Los
Pajaritos a raiz de la mesa de educacién y otros conflictos sociales se ha
conseguido montar a lo mejor un Plan Integral financiado por la administracion. (E-
J. Educador ACRE. Noviembre 2008).

Por ultimo, es de especial interés la salida del centro educativo a su entorno a
partir de dos proyectos del centro: el Periddico Escolar y la emisora de radio local
“Onda esfera”. El primero es un proyecto compartido con otros dos centros escolares
de la zona. Tiene diferentes apartados en los que escriben tanto profesores, como
alumnos/as y familiares siendo de especial interés los titulados “Noticias desde mi

barrio y mi cole” o “La familia opina” como vemos en el siguiente fragmento:
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“Hola, mi nombre es Chari y soy la mama de Hang, un alumno de tercero. Estas fotos
son de nuestro primer viaje a China, hace ya cuatro afios.

Como veis el papa de Hang es chino y
4 paramies el mejor marido y el mejor papa

' para Hang. Fue una experiencia maravi-
8 llosa, Hang conocid por primera vez a sus
abuelos, tios, tias, etc. y lo mas importan-
te, un pais muy diferente al nuestro en
todas las cosas, como las costumbres, la
comida, las tradiciones. Nos lo pasamos
muy bien y disfrutamos mucho y nos
trataron como si fuéramos iguales a ellos.
Vimos muchos monumentos , disfruta-
mos de fiestas y en fin eso es para vivirlo. Este afio hemos ido otra vez y también ha sido
fantastico. Sialgun dia tenéis la oportunidad de viajary os gustaria conocer un pais interesan-
te, nolo dudéis, id a China, no os arrepentiréis.

Otra cosa, Hang no habla muy bien el chino, pero entiende algo y para que veais como
son las cosas, los nifios, nifios son en todo el mundo y no hace falta hablar el mismo idioma
paraentenderse, simplemente se entienden”.

Chari del Toro

llustracion 19: Fragmento del Periédico Escolar. Seccion “La familia opina”

El segundo proyecto, titulado “La Radio nos acerca a nuestro barrio™®

, tiene
como objetivo fomentar la interaccion con las familias como ocasion para abrirse a la
diversidad cultural que convive en nuestro centro. (Proyecto de Radio Escolar, pag. 2).

Hasta la fecha, Onda Esfera se esta emitiendo en baja frecuencia llegando al
entorno del barrio. La programacién suele estar disefiada por una profesora del centro
educativo, especialista en educacién musical. Los programas son grabados por
diferentes alumnos/as y se emiten en diferido. Una de las maneras de incentivar la
escucha y participaciéon de familiares ha sido realizando preguntas sobre los
contenidos de los programas emitidos y obsequiando con pequefios regalos a los
familiares que acertasen dichas preguntas. Sin embargo, la participaciéon de madres y
padres sigue siendo todavia muy baja (Conversacion informal E. Docente AV. Octubre

2011).

e) Cambios en el papel de los docentes y del alumnado.

Ademaés de todo lo resefiado cabe sefalar que el proyecto de Comunidades de
Aprendizaje implica ciertos cambios en el papel de los docentes y del propio
alumnado. Con respecto a los primeros, el proyecto ha supuesto la presencia de mas
de un docente dentro del aula asi como una mayor flexibilidad y cambios en su propia

actitud profesional como sefala esta profesora:

98 Puede escucharse la programacion de la Radio Escolar en la propia pagina web del CEIP Adriano del

Valle. En
http://www.ceipadrianodelvalle.es/joomla/index.php?option=com_content&view=article&id=102&Iltemid
=57
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a mi si no me gusta lo del libro yo saco cuadernillos de todos lados, lo que a mi me
interese, pero eso va por un cambio metodolégico y ellos lo adoptan (...) yo vengo
a que se lo pasen bien y aprendan y cuando me dice una madre “es que no quiere
faltar al colegio”, a mi eso ya me lo estan diciendo... y llega una a cambiar su
manera de vestir. Yo visto hasta mas moderna por ellos. Dije “fuera los trajes feos,
y beige y todo eso”. Y ese chip hay que tenerlo muy aqui, quiénes son, de donde
vienen, qué fatigas estan pasando (E-P. Docente AV. Noviembre 2008).

Ello conlleva incluso ciertos cambios en la metodologia de ensefianza-
aprendizaje mas alla del trabajo en grupos interactivos que habiamos mencionado y
que implican transformaciones en las formas de hacer tradicionales del profesorado.
Un ejemplo de ellos son los cuestionamientos sobre la forma de evaluacion que los

docentes llevan a cabo, como sefiala la propia directora del centro:

Percibo una metodologia como mas activa donde los alumnos participan mas,
incluso en la misma evaluacion. En mi misma clase ellos participan en su
evaluacion, incluso en la forma de hacer los controles, de prepararlos, tienes mas
intercambio con otros comparfieros. (E- M. Directora AV. Enero 2009).

Por otro lado, con respecto al alumnado, el principio de aprendizaje dialégico de
las Comunidades de Aprendizaje invita a que el alumnado tenga un papel mas activo
en su proceso de aprendizaje creandose estructuras en la que dicho actor puede
expresar su opinién y tomar ciertas decisiones de manera consensuada como las

Asambleas de alumnado.

llustracion 20: Asamblea de delegados de clase del colegio

f) Cambios en la estructura y organizacién escolar
Ese giro hacia la cooperacion, la horizontalidad y la dialogicidad ha implicado

que, de alguna manera, también se haya transformado, aunque quiza en menor
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medida, la estructura y organizacion del propio centro educativo. Ello se aprecia en los
intentos por tener en cuenta todas las voces de los actores involucrados (asambleas
de familiares al inicio del curso académico y comisiones mixtas de trabajo) o en una
mayor flexibilidad de horarios y atencién a personas externas al centro. La jefa de

estudios lo relata de la siguiente forma:

Lo que no se hace aqui que yo he visto es lo que se hace en otros centros, es ser
muy estrictos con el horario, aunque el horario de atencion es de nueve a diez
aqui si llega a las doce, se le atiende. No se le dice el horario ya ha pasado y
entonces usted se tiene que volver a su casa como ocurre en la mayoria de los
sitios (E- C. Jefa de estudios AV. Abril 2009).

De la misma manera, se sigue buscando formas de que el centro educativo
esté “abierto” el mayor nimero de horas y franjas temporales, especialmente por las
tarde que es cuando las familias pueden disponer de mas tiempo para poder participar
en la institucién. Una de las iniciativas a este respecto ha sido la apertura de la
biblioteca a familiares tanto los lunes de 14:00 a 15:00 como los martes por la tarde

que es cuando el profesorado se encuentra en el centro aunque sin horas lectivas.

1.1.3. La interculturalidad en el CEIP Adriano del Valle (y otros proyectos)
El centro de infantil y primaria Adriano del Valle de Sevilla desarrolla ademas

una serie de planes, proyectos y programas que complementan la apuesta pedagdgica
sefialada en los anteriores apartados.

En total, en el curso académico 2008/09 el centro estaba participando en torno
a 11 planes y proyectos educativos (Plan General de Centro, curso 2008/09). Cada
uno de ellos ha estado coordinado por un profesor/a del centro escolar y bajo el
seguimiento de los Equipos Técnicos de Coordinacion Pedagogica (ETCP).

Vamos a prestar especial interés a uno de dichos proyectos y que esta
estrechamente vinculado con nuestro objeto de investigacion. El centro escolar
denomina como “proyecto intercultural” una serie de acciones, medidas y programas
de diversa indole pero que se interpretan aglutinados bajo la categoria “intercultural”®®.

Entre estas medidas esté la figura del mediador/a intercultural designada desde
la Delegacion Provincial de Educaciéon, como mencionamos anteriormente. Junto a
ello, el centro educativo sefiala dentro de su proyecto intercultural la participacion del

profesor/a de ATAL que asiste durante 6 horas semanales. Se sefiala, igualmente, los

99 Estas medidas aparecen recogidas en el Plan General de Centro 2008/09 dentro del apartado H
Proyecto Intercultural.
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programas de Refuerzo del Aprendizaje del Espafiol y el Taller de Cultura Materna®
junto con las clases de lengua y cultura arabe®*.

Finalmente, la escuela menciona un proyecto especifico denominado
“intercultural” y que, desde el curso académico 2006/07, la escuela desarrollaba
presentado dentro de una convocatoria de subvenciones de la Junta de Andalucia
hasta el curso académico 2007/08 (Cfr. Cap 3: 1.1.3.). Concretamente, en los
proyectos de interculturalidad han tratado de dar respuesta a las necesidades surgidas
a partir de la llegada de menores procedentes de otros paises y, sobre todo, preparar
a todo el alumnado para vivir en una sociedad democratica partiendo de la idea de que
ésta se construye desde la diversidad y desde el esfuerzo de todos y todas. El primero
de los proyectos (curso 2006/07) se denomind “Una escuela que suefia, una escuela
que avanza hacia la interculturalidad” mientras que el Ultimo desarrollado mediante
subvencion publica (curso académico 2007/08) llevaba por titulo “Los colores del
mundo”. En el curso 2008/09 mantuvieron el titulo del anterior (“Los colores en el
mundo”) aunque matizando las actividades a realizar dicho afio. A dicho proyecto,
ademas, se le otorgd la mencion especial del 8° Premio Andalucia sobre Migraciones
en el apartado de Programas Educativos de Fomento de la Interculturalidad otorgado
por la Junta de Andalucia. Por ultimo, recibieron de nuevo financiacion para el
proyecto de interculturalidad titulado “La vuelta al mundo en 9 meses” (curso 2009/10).

Cada uno de estos proyectos mantiene los mismos objetivos:

- Elaborar y/o continuar con un plan de formacion del profesorado y de las familias.

- Estructurar un Plan de Acogida del alumnado y sus familias.

- Construir una bateria de actividades y estrategias que, insertadas en todas las areas
del curriculo, desarrolle la apertura del alumnado al hecho intercultural, interesandoles
en el conocimiento de la rigueza que aportan las diferentes culturas presentes en el
Centro.

Se disefiaron una serie de actividades especificas para cada uno de los
mencionados objetivos que presentaban paralelismos entre unos afios y otros. Sin
embargo, en el Ultimo curso escolar 2008/09 aparece una toma de postura sobre el
concepto central de interculturalidad planteando que ésta debe abordarse de una

forma seria y deberia estar presente en todas las areas del curriculo lo cual implicaba:

100 Orden del 15 de enero de 2007, por la que se regulan las medidas y las actuaciones a
desarrollar para la atencion del alumnado inmigrante y, especialmente, las Aulas Temporales de
Adaptacion Lingiistica (BOJA n° 33. 14 de febrero de 2007). El Taller de Cultura Materna no se
subvenciona desde el curso 2010-11 y s6lo se mantiene el Taller de refuerzo lingliistico dentro del
Programa de Apoyo Linglistico para Inmigrantes.

101 Clases de Lengua Arabe y Cultura Marroqui (L.A.C.M.) en virtud del convenio de cooperacion
cultural hispano-marroqui del 14 de octubre de 1980.
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+Un enfoque global que incorpore las propuestas educativas en proyectos de
caracter social.

+Un proyecto que establezca relaciones igualitarias entre culturas.

+Un proyecto que ponga el acento mas en las similitudes que en las diferencias.
+Un proyecto que parta de un concepto dinamico de cultura.

+Un proyecto que rechace la jerarquizacién de las culturas.

+Un proyecto que entienda la diversidad como un elemento enriquecedor,
integrador y articulador y no como un elemento segregador y excluyente.

Nuestra finalidad principal: Conseguir la normalizacion de la interculturalidad
desde la préactica cotidiana de todo el curriculum escolar (Proyecto Intercultural
“Los colores del mundo”. Presentacién Premio Migraciones, p. 4).

Por dltimo, cabe mencionar que el centro educativo objeto de nuestra
comparativa habia asistido a una formacién sobre interculturalidad en el propio
espacio escolar a través de la oferta formativa del Centro de Formacién del
Profesorado (CEP) en el curso académico 2006/07, siendo el Unico de todos los
colegios de Sevilla en el que la formacion la recibio la mayor parte del claustro. El
analisis del proyecto de interculturalidad se vera con mayor atencion en el préximo

capitulo.

2. El caso de México

2.1. La Escuela Secundaria Comunitaria Indigena de San Andrés
Solaga

2.1.1. Una escuela secundaria en una comunidad rural
La escuela secundaria comunitaria (en adelante ESC) de San Andrés Solaga

fue el resultado de dos procesos paralelos. En primer lugar, fue el final de varios afos
de peticiones de una escuela secundaria por parte de la comunidad hasta el curso
2003-04 cuando surge la posibilidad de este modelo. El proceso de decision se hizo de
manera asamblearia y el pueblo estuvo de acuerdo en que se implantase la escuela
“aunque aun no se sabia muy bien como funcionaba el modelo” (E-RG. Ciudadano
Solaga. Julio 2008). Los motivos de los vecinos y vecinas para apoyar la implantacion
de dicha escuela estan en relacién con el contexto rural y empobrecido de la zona.
Como mencionamos anteriormente, muchos vecinos de la comunidad viven de la
agricultura de subsistencia y soélo los que tienen familiares en el extranjero cuentan
con cierto capital. Muchos alumnos y alumnas no podian continuar sus estudios en
secundaria o etapas superiores fruto del coste que supone el traslado y la vivienda en
una comunidad ajena. De ahi que los ciudadanos y ciudadanas no dudaran ante la

posibilidad de que sus hijos/as pudieran estudiar en la propia comunidad aunque no
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conociesen realmente el tipo de escuela que se implantaba. El objetivo entonces fue
poder dar acceso a estudios de secundaria a un grupo de poblacién que tenia que
desplazarse para poder continuarlo. Como sefiala una ciudadana del pueblo:

Estan contentos porque si los muchachos se van a otro pueblo es mucho gasto,
mucho dinero. Y aqui no piden uniforme. A mi me fue bien porque alli fueron mis
tres hijos y no tenia para que se fueran a estudiar fuera (E-JC. Ciudadana Solaga.
Julio 2008).

En segundo lugar, hay que destacar que San Andrés Solaga aparecia como una
comunidad con un perfil adecuado para acoger el nuevo modelo de secundaria. Este
requeria de varios requisitos por parte de la comunidad. En primer lugar, la demanda
explicita de que querer una escuela secundaria; en segundo lugar el mantenimiento
tanto de la lengua como de ciertas practicas comunitarias y; por ultimo, el compromiso
de las comunidades en respetar el modelo de secundaria (E-LM. Asesor ESC. Julio
2008).

Ello no ha significado que la totalidad de la comunidad haya estado de acuerdo
en la implantacién de la escuela. Este rechazo, presente en esta y otras comunidades,
provocé que un grupo importante de ciudadanos y ciudadanas se posicionara en
contra de la implantacién de la Escuela Secundaria Comunitaria por su defensa de la
lengua zapoteca y de la revalorizacion de las tradiciones y conocimientos ancestrales
comunitarios frente al estudio del espafol o especificamente de matematicas y otras

areas curriculares.

Entonces, lo que sucedié en Solaga fue un reflejo de una lucha social, cultural que
se da a nivel estatal con conflictos muy duros porque, pensamos que estamos
involucrados en un proceso de liberacion. En un proceso que tiene a revalorar lo
gue hemos perdido. Y eso fue lo que pasé en Solaga y que desgraciadamente
desemboc6 en un conflicto intracomunitario donde tuvieron que tomar decisiones
muy dificiles que les ha creado conflictos (E- JCH. Coordinador ESC. Mayo 2008).

Es importante atender a las causas del conflicto intracomunitario. Aunque la
secundaria se estableciod tras una asamblea ciudadana algunas familias, por influencia
de un maestro de la escuela primaria, decidieron matricular a sus hijos en otras
escuelas secundarias que no fuesen comunitarias en comunidades cercanas. Esto
provoca una caida importante del alumnado de la ESC de Solaga. Ante este
acontecimiento, se realizaron muchas asambleas de larga duracion a las que
asistieron incluso ciudadanos que se encontraban viviendo en Oaxaca. México D.F. o

Los Angeles.
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...si iban y les platicaban los ancianos, que qué bueno una escuela en pueblo, si
hubiera antes nosotros hubiéramos cambiado, pero meramente rebeldes porque
no escucharon las ideas de otros, regresaron hasta los que estan en Los Angeles,
en Oaxaca, en México. jCémo se enojaron estas personas!. Llegaron a la reunién
sin cenar. Ellos dijeron que si pero al otro dia ya no era asi. Por eso se enojaron
los que regresaron, perdimos tiempo, nuestro trabajo y no se resolvié. (E- JJ.
Ciudadana Solaga. Julio 2008).

Se consiguidé que la mayoria de los familiares aceptase traer a sus hijos de
vuelta a la escuela secundaria de Solaga y a aquellos que se negaron, se les puso una
multa y se les expulsé de la comunidad, perdiendo sus casas y terrenos. Esta decision
comunitaria fundamentada en el derecho consuetudinario fue confrontada apelando a
los derechos humanos demandando los ciudadanos al presidente municipal por abuso
de autoridad. Sin embargo, el pueblo se ha mantenido unido en la decision
expresando su apoyo al presidente municipal ya que la mayoria de ciudadanos y
ciudadanas considera que la decisién ha sido tomada por el pueblo puesto que se
decidié en asamblea municipal.

Toda esta situacion ha conllevado una realidad social compleja a nivel de
convivencia comunitaria ya que existen recelos entre unos y otros, que se ha traducido
en conflictos en el seno de la propia escuela secundaria comunitaria.

Durante el curso académico 2007/08 la escuela Secundaria Comunitaria objeto de
nuestra investigacion estaba ubicada en la plaza central de la comunidad de San
Andrés Solaga ocupando un antiguo edificio destinado a la venta de mercancias. En él
habia una divisién de tres salones (0 aulas) destinadas a cada una de los cursos®*:
primero, segundo y tercero. Ademas de los salones para cada curso 0 generacion,
habia un aula-biblioteca y dos ordenadores con conexién a internet dentro del salén de

tercero

102 En el contexto de la comunidad indigena no se hacia referencia a los niveles o cursos escolares.
El término utilizado era el de “generacion” haciendo alusion con ello al nimero de generacion de
egresados de la Escuela Secundaria Comunitaria. Asi, los alumnos que se encontraban en el 3er y
Ultimo curso de la secundaria se les denominaba “la segunda generaciéon” ya que serian el segundo
grupo de alumnos que terminaba dicha etapa educativa en la modalidad de Escuela Secundaria
Comunitaria. De la misma forma, los que se encontraban en 2° curso eran la 3% generacion y los de
ler curso eran la 42 generacion. En adelante nos referiremos a las generaciones y no a los niveles
académicos.
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llustracion 21: fachada del edificio en el que se encontraba la ESC de Solaga en 2008

llustracion 22: Plaza principal en donde se ubicaba la ESC en 2008, junto a la Presidencia

Municipal y la iglesia de Ntra. Sefiora del Carmen

En la Secundaria Comunitaria trabajaban tres docentes o educadores, dos
varones y una mujer que habian accedido a dicho puesto mediante concurso publico
aunque cada uno de ellos tenia su plaza como profesor/a de primaria indigena,
excepto uno de lo docentes varones que acababa de finalizar sus estudios
universitarios en la Escuela Normal Bilingle Intercultural de Oaxaca.
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llustracion 23: Salén de la 42 generacion. 2008

«u

llustracion 24: Uno de los salones de la ESC actualmente. 2012

En el curso 2007/08 habian matriculados 29 alumnos/as de los cuales 11

pertenecian al tercer curso, 7 a segundo y 11 a tercero. De todos ellos, 13 eran

mujeres y 16 varones de entre 12 y 18 afios. La evolucion desde el inicio en el curso

2004-05 hasta el dltimo 2011-12 puede apreciarse en la siguiente tabla viendo como

ha habido un ligero descenso de las matriculaciones fruto del continuado movimiento

migratorio, entre otras razones:

TABLA 19: EVOLUCION DEL NUMERO DE MATRICULADOS EN LA ESCUELA
SECUNDARIA COMUNITARIA. CURSO 2004/05 AL 2011/12

CURSO 04-05 05-06 06-07 07-08 08-09 09-10 10-11 11-12
NUMERO DE | 15 21 24 31 28 28 25 21
ALUMNOS/AS

Fuente: Elaboracién propia
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2.1.2. Una escuela innovadora de la comunidad para la comunidad
La ESC de San Andrés Solaga comenzé dentro del modelo pedagdégico que

presentamos anteriormente (Cfr. Cap.l: 3.2.), sustentado en tres ejes vectores
(comunalidad, comunitarismo y liberacion) y desde el trabajo metodolégico de los
proyectos de aprendizaje. Dicha propuesta tedrica se materializa en la practica en una
serie de cambios que supone que la escuela sea percibida como “innovadora” frente al
modelo de ensefianza considerado “tradicional” (E-D. Subdirector DEI. Febrero 2012).
Tal y como hicimos para el caso espafiol presentamos a continuacion las principales

transformaciones del centro educativo.

a) Cambios en la metodologia

El principal aporte metodoldgico consiste en el trabajo por proyectos de
aprendizaje. En el curso académico 2007-08 en el que se llevo a cabo el trabajo de
campo se encontraban en desarrollo 3 proyectos de aprendizaje diferenciados. La 22
generacién o ler curso estaban trabajando sobre “La contaminacién en San Andrés
Solaga”, la 3% generacion o 2° curso abordaban un proyecto sobre “El cultivo de la

!1103

cafia de azucar"™ ™ y por ultimo, la 42 generacion o 3er curso investigaban sobre “La

migracion y sus consecuencias en San Andrés Solaga™®.

La dinamica de trabajo diario partia de aunar de forma paralela la investigacion
comunitaria (por medio de entrevistas a personas de la comunidad especialistas en
algun tema) con la investigacion disciplinar a través de la lectura de libros de textos,
manuales especializados, la enciclopedia Encarta y las consultas a internet. El trabajo
se realiza de manera grupal y abordando un &mbito o subambito de investigacion.
Aungue hay una planificacién inicial una vez que se disefia el proyecto, el numero y
tematica de los ambitos y subdmbitos puede modificarse en funcién de las decisiones
gue vaya tomando el alumnado en su proceso investigativo. Cada vez que se
finalizaba un ambito de investigacion, el trabajo se exponia de forma grupal delante de

todo el grupo-clase tanto en espafiol como en zapoteco.

103 Puede verse el disefio y planificacién de este proyecto en el anexo 5 para comprender mejor el
proceso de gestacion de uno.
104 Véase en el Capitulo 1, apartado 3.2. el proceso a través del cual se disefia, planifica, desarrolla

y eval(ia un proyecto de aprendizaje.
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llustracion 25: Presentacion de los resultados por parte de un grupo de alumnos tras finalizar uno

de los ambitos de investigacién de su proyecto. Salén de la 42 generacion

Una vez que se finalizaba el proyecto en su totalidad, dicho trabajo se
sistematizaba y se presentaba delante de todo el pueblo en un Seminario Final o de
Conclusién. Dicho Seminario Final podia entonces realizarse en cualquier momento ya
que la evolucién de los proyectos de aprendizaje no tiene por qué responder al
calendario académico oficial, aunque es cierto que suele hacerse coincidir con el final

del curso escolar.

llustracion 26: Seminario de Clausura. Presentacion de resultados de los proyectos de

aprendizaje ante la comunidad

Por otro lado, ademas del trabajo a través del eje articulador de los proyectos
de aprendizaje también se desarrollaban otro tipo de actividades incorporadas tras la
primera evaluacion que se hizo del modelo de secundarias en 2007. En dicha
evaluacion se detectd que los estudiantes tenian especiales dificultades en el
desarrollo del pensamiento l|6gico-matematico. Por ello, desde la asesoria de

Secundarias Comunitarias se planted que el educador/a alternara, cuando considerase

239



oportuno, unas Jornadas Académicas en las que se abordasen especificamente
actividades de desarrollo I6gico-matematico. Cada educador/a planificaba dichas
Jornadas con total libertad cuando consideraba oportuno y sobre todo, tratando que el
contenido de dichas jornadas tuviera una relacion directa con el tema de investigacion

que estuvieran desarrollando los estudiantes. Presento el siguiente ejemplo ilustrador.

La educadora comenta que es miércoles y que por tanto es dia de matematicas.
Les dice que les va a poner una prueba PISA sobre empleo y desempleo. El grupo
esta abordando la situacién laboral en el municipio de San Andrés Solaga en su
proyecto de aprendizaje.

Aparece un diagrama donde se recogen datos sobre la estructura laboral de un
pais de la poblacion en edad de trabajar y se dan datos de poblacién de diverso
tipo.

Una vez visto el diagrama, los estudiantes tienen que responder a una serie de
preguntas basadas en el mismo. Algunas de las preguntas son:

1. ¢Cuales son los principales grupos en los cuales esta dividida la
poblacién en edad de trabajar?

- Empleados y desempleados

- En edad de trabajar y en edad de no trabajar

- Trabajadores de tiempo completo y de medio tiempo

- En la fuerza laboral y fuerza no laboral

2. ¢, Cuéantas personas en edad de trabajar no estan incluidos en la fuerza
laboral? (Escribe el nUmero de personas, no el %) (D,C. 28-5-2008).

b) Formacién del profesorado

Por otro lado, esta forma de trabajar conforme a proyectos de aprendizaje era
algo extremadamente novedoso para la mayoria de docentes educadores/as que se
incorporaban al modelo de secundarias comunitarias. Es por ello que el modelo tedérico
se forj6 como una forma de aprendizaje pero también de formacién continua del
profesorado en dicho modelo. Este proceso formativo contempla tres fases. Una
primera fase de capacitacion conforme al modelo tedrico, una segunda fase de puesta
en practica de la formacién durante la experiencia laboral y; una tercera fase de
capacitacion en donde seguir profundizando en la formacion y resolviendo las dudas
que el campo fuese generando. De esta forma se buscaba igualmente poder ir
perfilando la propuesta tedrica a partir de las dificultades y aprendizajes que los
educadores/as encontrasen en el campo. Las capacitaciones tienen lugar en dos
momentos del afio: julio y diciembre. Los bloques tematicos que suelen compartir
todas las capacitaciones son tres: 1) Metodologia por proyectos de aprendizaje; 2)
Educacion comunitaria y; 3) Evaluacion. Ademas de ello, también se han ido
incorporando otros bloques tematicos segun las necesidades tales como Estadistica o

Ecologia Indigena. El objetivo final es que esta capacitacién pudiera regularizarse y
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convertirse en una maestria que le otorgase a los docentes un titulo acreditativo

especifico como especialista de dicho modelo te6rico y propuesta pedagdgica.

¢) Participacion comunitaria y relaciones con el entorno

La ESC aspiraria en algun momento a disolverse como tal y convertirse en un
elemento mas de la vida comunal de las comunidades. De cara al logro de este
objetivo final son varias las acciones que se llevan a cabo para lograr la participacion
de familiares y ciudadanos. En primer lugar, la propia metodologia por proyectos
obliga a articular el conocimiento comunitario con el curricular. El primero de ellos se
obtiene a través de las entrevistas a ciudadanos/as especialistas de algun tema por lo
que las visitas de los estudiantes a las casas de los vecinos/as y las entrevistas a
personas del entorno es una constante del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por
otro lado, se busca la manera siempre de que el andlisis y la realizacion de ejercicios
partan de la realidad sociocultural del entorno en el que viven y que, ademas, refuerce

la vision positiva de las formas de vida y productos que se generan en la zona.

La propuesta significa entonces “partir’ de la comunidad aunque, ademas,
pretende igualmente “devolver” a la comunidad de forma y manera que los proyectos
de aprendizaje que se planteen tengan un sentido para mejorar la calidad de vida de la
poblacion:

Dentro del proyecto “La contaminacion en San Andrés Solaga, los alumnos de
8:30 a 9:30 revisan las basuras de las casas de sus comparieros para saber si se
esta separando la misma en organica, inorganica, plastico y papel. Se han dividido
en cuatro grupos y cada uno va a revisar una zona (norte, sur, este y oeste) de la
comunidad.

Educadora: hagan una relaciéon y un esquema. Hagan un concentrado de datos,
por ejemplo, clasifica la basura/no la clasifica. (...) Si no la clasifican expliquenle a
la sefiora o sefior porque es muy dificil aprender. A mi me pasé eso. Otra cosa,
por favor, no se comprometan a recoger la basura porque es muy dificil cumplir.
Los que tengan el proyecto de creacion de la composta, diganles que iremos a
acompafiarles a hacer la composta al equipo que le toque (D,C. Salon de la 42
generacion. Viernes 23 de mayo de 2008).
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llustraciéon 27: Alumnos revisando las basuras de los vecinos de la comunidad como actividad

dentro de su proyecto de aprendizaje

En segundo lugar cabe sefalar la participacion directa de los familiares en
diferentes 6rganos creados a tal efecto. Uno de ellos es el Consejo Representativo.
Dicho 6rgano se contempla desde el origen de la propuesta tedrica como forma de
organizaciéon de la escuela. Estaria compuesto por autoridades, padres de familia,
educadores, y alumnos. La funcién del mismo seria analizar, reflexionar y acordar lo
relativo a la marcha de la vida escolar en todos sus 6rdenes. Sin embargo, en el curso
escolar 2007-08 las funciones del Consejo de la Secundaria se sustentaron en apoyar
en la busqueda de materiales que necesitaran los docentes, en proveer de desayunos
a los estudiantes/as, y en vigilar la asistencia de aquellos estudiantes cuyos familiares
se mostraban en contra del modelo. De vez en cuando, los familiares del Consejo
Representativo eran consultados por algunos alumnos en el marco de las
investigaciones de los proyectos. Por otro lado, se encuentran las Asambleas de
Familiares, reunida periddicamente por convocatoria de los educadores. A dichas
asambleas eran convocados todos los familiares que tuvieran hijos en la escuela
secundaria. El objetivo era poder informar sobre cémo marchaban los proyectos, la
evolucion de los estudiantes y solicitar apoyo de las familias en actividades de diverso
tipo como la ceremonia de egresados de la secundaria.

Un tercer punto a sefialar es la relacién de la secundaria con las autoridades
municipales. La buena o mala relacion influye en la evolucién positiva o no de la
escuela y de los proyectos. En el curso 2007-08 la autoridad municipal apoyaba el
trabajo de la escuela aportando materiales siempre que se necesitasen o asistiendo
algin miembro de la Presidencia Municipal a las diferentes actividades o reuniones

que convocase la escuela.
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Por ultimo, debemos mencionar la colaboracidon estrecha de la escuela
secundaria con otros actores del entorno, como el caso de las Misiones Culturales!®
participando el alumnado de manera cooperativa en los proyectos agropecuarios
desarrollados por los maestros de las Misiones o apoyando éstos en la formacion
musical de los estudiantes dentro de la secundaria.

En sintesis, la escuela secundaria nace con el propdsito de revitalizar y fortalecer la
comunidad y los vinculos comunitarios aunque con el objetivo de establecer una
estrecha relacion con otros conocimientos y formas de vida de “fuera” de la

comunidad, como sefiala un asesor del modelo:

Recuperar los organismos de gobierno, la toma de decisiones, si las secundarias
comunitarias no promueven eso, las podemos llamar comunitarias, interculturales,
pero entonces en el fondo estamos haciendo lo mismo que las otras escuelas,
rompiendo los lazos de la comunidad. Yo digo que tiene que fortalecerse la
comunidad y tiene que fortalecer a la comunidad en ese enlace hacia el exterior.
Cémo preparar a la gente de la comunidad para que viva ahi y salga afuera. Cémo
prepararlos incluso para que utilicen conocimientos que antes no tenian, que estan
afuera, para resolver problemas internos (E- FS. Asesor ESC. Julio 2008).

- Papel del docente y del alumnado

Esta propuesta metodoldgica diferente de la tradicional implica igualmente una
reconfiguracion de los roles del docente y del alumnado. Respecto al primero, cabe
decir que en la secundaria el profesor es considerado como un educador que coordina
el trabajo del estudiante pero que no imparte clases. Se parte de que el docente no es
el Unico que tiene saberes legitimos y que por tanto, los conocimientos se construyen
en interaccién y desde el alumnado. Su labor radica en disefiar con los estudiantes los
proyectos, organizar los seminarios y propiciar la participacion. Es condicion ineludible
igualmente que el educador forme parte activa de la comunidad siendo su tarea dentro
de ésta la de formar a las nuevas generaciones. El perfil destacado dentro del modelo
tedrico plantea que los docentes deben ser personas comprometidas con la realidad
del entorno en el que trabajan, que vivan entonces integrados en la vida comunitaria,
con dominio de la lengua propia del area lingliistica; adoptando actitudes solidarias,

propositivas e innovadoras y en constante actualizacién y formacién profesional.

105 Las Misiones Culturales son un proyecto iniciado desde la SEP en 1923 para llevar la educacion
a regiones aisladas, mayoritariamente rurales e indigenas y con varios objetivos: la alfabetizacion, la
ensefianza de oficios, el bienestar familiar, la salud, el cuidado de la comunidad, la preservacion de la
cultura y la organizacion de actividades recreativas en las comunidades rurales. Actualmente este
programa educativo sigue de manera itinerante de comunidad en comunidad durante 3 afios formando
adultos en diversas areas.
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Sin embargo, es importante sefalar que este perfil ideal de educador/facilitador
parte de la dificultad de que no existen recursos humanos que puedan adaptarse con
facilidad a ese cambio de rol docente. Aunque esta dificultad trata de paliarse a través
de la formacion continua que reciben en forma de capacitacion. Como sefiala un

entrevistado:

Empezamos un rato cada quien pero sucedié que como todavia no entendiamos
bien la propuesta, el compafiero que estaba conmigo empez6 a dar clases por
materia por miedo a que en un momento dado estos muchachos no pudieran
responder al irse a otro bachillerato, entonces, por temor. Lo detectaron y al afio
se fue y ya. Entonces llegd otro compafiero de Tavehua, también seis meses
nomas porque él dijo que no le entendia al proyecto y ya con él llegé el maestro
Alfredo que es el que sigue hasta ahora. (E-H. Docente ESC. Julio 2008).

Respecto al alumnado, el modelo plantea igualmente un cambio de papel. En
primer lugar porque se parte de que sea el alumnado el centro de la préactica. El
objetivo no es aprender de manera mecanica unos datos sino lograr una formacion
para la vida y coherente con el entorno. De esta forma, la metodologia busca la
autonomia en el proceso de aprendizaje de alumnado y la formacion en actitudes y

valores que orienten al estudiante hacia la curiosidad y basqueda de conocimiento.

P\

llustracion 28: Alumnas de la 32 generacion trabajando de forma auténoma en la terraza de la

escuela sin la presencia de su educador

De ahi que la escuela se convierta Unicamente en un espacio en el que poder
adquirir dichas competencias, donde el estudiante pueda adquirir conocimientos
comunitarios y disciplinares con autonomia y libertad a través del aprendizaje por
proyectos y con la responsabilidad que implica ser actor en la toma de decisiones del
proceso de aprendizaje. Tal y como se aprecia en una de las observaciones del

trabajo de campo:
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Una vez llegan y dejan sus materiales, los alumnos se sientan en grupos y se
ponen a trabajar en silencio. La maestra no les ha dicho qué tareas hay que
realizar pero parece que todos y todas saben lo que tienen que hacer. Puedo ver
por los materiales que esta elaborando que la mayoria de los grupos esta
trabajando sobre regiones econdmicas de Oaxaca y sectores econdémicos del
sector Zoogocho al que pertenece Solaga. Observo ademas que hay un equipo
que estd estudiando las zonas econdémicas de todo el pais. Le pregunto a la
maestra por qué este grupo esta trabajando otras partes de México. Esta me
responde: esto se debe a que fueron ellos en su lectura hasta este punto.
Entonces me preguntaron “si aqui nos dedicamos a esto, ¢a qué se dedican en
otras partes”. De ahi que hicieran las zonas econémicas del pais. (D,C. Salén de
la 42 generacion. 27-5-08).

- Estructura y organizacién escolar

A raiz de todo lo planteado, podemos observar que la organizacién de la escuela
se rige prioritariamente por las necesidades que planteen los proyectos de aprendizaje
y que la estructura se pone al servicio de las necesidades investigativas. De esta
forma, podemos comprobar que aunque hay un horario oficial aproximativo (de 8 de la
mafana a 2 de la tarde), éste se flexibiliza y cambia en funcién de las actividades a
hacer. Igualmente es importante sefalar la disolucién del espacio intra-escolar y extra-
escolar ya que son muchas las ocasiones en las que el alumnado ha de estar en el
entorno de la comunidad para hacer observaciones, entrevistas, tomar fotografias, etc.

Por ultimo, debemos recordar que la horizontalidad es una de las caracteristicas
bésicas de la escuela donde no existe la figura de “director” siendo este papel
sustituido por la presencia de un “coordinador”. El coordinador organiza las reuniones
con familiares y con el Consejo Representativo, facilita las relaciones con la autoridad
municipal, se encarga de los tramites administrativos y ayuda en el trabajo cooperativo
con los otros educadores de la escuela. Esta horizontalidad implica igualmente que las
decisiones tanto de los proyectos de aprendizaje como de la propia evolucién de la
escuela en el pueblo sea responsabilidad de todos en tanto que responsabilidad
comunitaria teniendo un papel activo estudiantes, familiares, autoridades y demas
ciudadanos/as de la comunidad. Esta responsabilidad comunitaria con respecto a la
institucion era sefialada como un reto todavia por parte de un entrevistado:

Se ha dado el primer paso de que toda la gente defienda este modelo pero todavia
no podemos decir que aunque lo defienda ya sepa exactamente qué y como
porque nos falta precisamente trabajar esta parte de reunir la gente y platicar. El
informe publico lleva esta idea, que la gente sepa de qué se trata, qué hay, qué
pasa, cudl es el proceso, pero como se deja libre, como se dice que cada quién
vaya si quiere o no quiere, pero tal vez, por cuestiones laborales o equis
circunstancias no va y queda al margen de esa informacién. Entonces hay que
encontrar un mecanismo para que la gente realmente se entere y participe y diga
realmente la escuela es ya de la comunidad, porque ese es el objetivo (E-H.
Docente ESC. Julio 2008).
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2.1.3. La interculturalidad en la Escuela Secundaria Comunitaria de San
Andrés Solaga (y otras actividades)
Las secundarias comunitarias se declaran dentro del modelo intercultural

bilingle para no encontrarse “fuera de la norma educativa mexicana” (Maldonado,
2011: 210). Sin embargo, los verdaderos ejes vectores de su funcionamiento son el
comunalismo, el comunitarismo y la liberacion, como ya mencionamos. Ello significa
que si bien puede debatirse en su interior el hecho de ser 0 no ser intercultural, lo que
no plantea dudas es precisamente que es una escuela que responde a las
necesidades de los Pueblos Indigenas y que, poco a poco, parece configurarse como
etapa educativa dentro de un deseado y futuro sistema educativo indigena que
abarcase desde preescolar y primaria hasta la educacion superior (E-D. Subdirector
DEI. Febrero 2012).

Desde esta situacion cabe preguntarse entonces cuél es el papel de la
interculturalidad en dicha propuesta e, incluso, si lo tiene. Desde este punto de vista, la
propuesta tedrica contempla que la interculturalidad se pone en practica en los
denominados “encuentros comunitarios” en donde las culturas originarias diferentes
encuentren un punto de convergencia. En ellos, educadores, miembros de los
consejos, estudiantes y la poblacion, conoceran por los alumnos, informes de avance
o conclusion de sus proyectos de aprendizaje (IEEPO, 2007a: 50). Los encuentros
comunitarios se realizan anualmente en Oaxaca ciudad o en alguna de las
comunidades donde hay una escuela secundaria comunitaria. Durante varios dias, los
estudiantes y educadores se relnen para presentar sus respectivos proyectos de
aprendizaje y compartir entre todos ellos sus experiencias asi como conocer las
formas de vida de otras comunidades.

Por otro lado, dentro de la propuesta curricular, se considera que la
interculturalidad es una de las categorias del perfil de egresado de la secundaria
comunitaria. De esta forma, se plantea que en el ambito de lo intercultural, el
estudiante debe tener respeto al Otro, tolerancia, comprensién, manejar lo propio y lo
ajeno y saber apropiarse de los aportes de las otras culturas (IEEPO, 2007a: 58).

En sintesis, la interculturalidad en la escuela secundaria de San Andrés Solaga
estd supeditada a los principios de educacién comunitaria en los que se sustenta
privilegidandose un modelo educativo que refuerce lo comunitario y parta de la local y
dejando en un segundo lugar el papel de la educacion intercultural como forma de

apropiacion de lo otro en la propuesta, como veremos en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 5: LA GESTION DE LA DIVERSIDAD
CULTURAL EN ESPARNA Y MEXICO®s

Hay que sequirles a ciegas y serles devotos
Creerles a pies juntillas y darles la razon

Que el que no se quede quieto no sale en la foto
Quien se sale del rebaiio, destierro y excomunion

(Joan Manuel Serrat, Los macarras de la moral)

llustracion 29: Cartel colocado en Solaga
para concienciar sobre la contaminacién del entorno.

Iniciativa Misiones Culturales y alumnos ESC.

llustracion 30: Cartel colocado en los muros del CEIP AV para
concienciar sobre la suciedad del patio de la escuela.
Iniciativa de los alumnos del colegio.

En anteriores capitulos hemos podido atender a la descripcion de los contextos
histéricos, legislativos y sociodemograficos de las regiones en los paises y regiones en
donde se ubican los dos casos de estudio (Cfr: Cap.3). Por otro lado, acabamos de
presentar las dimensiones organizativas y caracteristicas generales de cada una de
las escuelas (Cap. 4). A continuacién, pasamos a presentar el analisis realizado a
partir de la informacion presentada y los datos de campo. Para ello, vamos a
centrarnos en tres elementos de interés: a) Los actores en interaccion en la gestion de
la diversidad cultural en ambos contextos; b) Los procesos de construccion de la
diferencia que hemos detectado en las practicas discursivas en los diferentes actores

106 Véase en Anexo 6 una sintesis de los discursos y modos de gestion sobre interculturalidad y
diversidad cultural sistematizados por niveles y actores. Dicha sintesis ha servido como primera
organizacion del material empirico de cara al analisis que presentamos en este capitulo.
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a nivel regional tanto desde arriba como desde abajo y; ¢) Una mirada comparativa

entre ambos casos a partir de lo planteado.

1. Los actores en interaccién a nivel regional
1.1. El caso de Espafia

1.1.1. Los técnicos/politicos regionales y provinciales
El organigrama que define la implementacién de politicas educativas en la

region andaluza viene marcado por la interconexion entre las administraciones
autonOmicas y provinciales. Vamos a presentar los organismos, dependencias y
actores regionales y provinciales que han sido fruto de nuestro interés y que tienen
competencias en cada una de las medidas institucionales nacionales presentadas en
el capitulo anterior.

Para ello, vamos a describir las competencias de cada uno y a mencionar algunos
referentes cronolégicos que permita ubicarles dentro del panorama de la educacién
intercultural en cada una de las regiones. La Junta de Andalucia, constituida en 1979 y
desde donde se decide iniciar la obtencién de la autonomia, aglutina cada una de las
instituciones que presentamos siendo ésta la institucibn en que se organiza el
autogobierno de la Comunidad Autébnoma de Andalucia. Esta integrada por el
Parlamento de Andalucia, la Presidencia de la Junta de Andalucia, el Consejo de
Gobierno y 11 Consejerias actuales. En el texto vamos a hacer referencia a los
departamentos y servicios de las Consejerias de Educacion y Gobernacion a fecha de
2008.

a) Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia

La actual Consejeria de Educacion tiene su origen en 1982, poco después de que
Andalucia aprobara su Estatuto de Autonomia. Se divide en una serie de Direcciones
Generales cuyo nimero y nominacion han ido cambiando en funcién de los diferentes
cambios de gobierno, siendo 7 actualmente y teniendo en general competencias
diversas en materia de planificacion, evaluacion, gestion de recursos humanos,
innovacioén y formacion, participacion y equidad, y formacién inicial, permanente y de
empleo. Vamos a sintetizar dos Direcciones que, consideramos, tienen competencias
directas en relacion con las medidas de atencion a la diversidad, atencién a alumnado

extranjero o interculturalidad.
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- Direccion General de Innovacion Educativa y Formacion del Profesorado.
Las competencias generales de esta Direccién giran en torno al desarrollo
profesional del profesorado, desde dos perspectivas: la formacion permanente a través
de la labor de los Centros de Formacion del Profesorado y a través del apoyo a la
labor innovadora e investigadora del propio profesorado. En materias especificas de
interculturalidad y diversidad cultural son de especial importancia los “proyectos de
formacion en interculturalidad™®’ desde el 2006 al 2008 y, desde el afio 2009/10 los

proyectos de Innovacién Educativa y Desarrollo Curricular en temas de inmigracion'®

En cualquier etapa educativa el tema de la interculturalidad se puede tratar desde
cualquier area, es un tema trasversal y desde cualquier area se puede trabajar y
de hecho seguimos aprobando proyectos (de innovacion) sélo que desde esta
convocatoria dan 3000 euros mientras que desde la otra el dinero es mucho mayor
y les permite desplazarse a grupos enteros y no llega a tanto. (E- AF. Jefe de
Servicio Innovacién. Febrero 2008).

- Direccion General de Participacion y Solidaridad*®®.

Dentro de esta Direccién estaba el Servicio de Orientacion y Atencion a la
Diversidad, y dentro de éste hay tres departamentos. El primero es Orientacién
Educativa en el que se gestiona todo lo relativo a los equipos de orientacion educativa
(E.O.E.); el segundo esta relacionado con el alumnado con necesidades especificas
de apoyos educativos en donde se incluiria la atencién al alumnado extranjero en tanto
que alumnado con unas necesidades especificas y; el tercero, es el de compensacion
educativa, cuyo trabajo se centra en aquellos centros que tienen determinadas
caracteristicas de su alumnado y entorno que les hacen situarse en una situacion de

desventaja sociocultural.

Dentro de los centros que se denominan o que desarrollan planes, pues puede
haber algunos que tengan un volumen de inmigrantes importante. Esa es la
relacion que podemos tener con esto, pero no tiene por qué. Los planes de
compensacion no estan dirigidos exclusivamente a los inmigrantes sino a centros
que tienen un numero de alumnos considerados de desventaja sociocultural (E-
JMP. Jefe de Servicio de Orientacién y Atencién a la Diversidad. Febrero 2008).

W7 |nstrucciones de 24 de Julio de 2006, de la Direccién General de Innovacién Educativa y Formacion del
profesorado por la que se regula la convocatoria de proyectos de interculturalidad para el curso
. 2006/2007.
1

109 En el afio 2008 hubo elecciones autondmicas que conllevaron ciertos cambios en la estructura
de la Junta de Andalucia y especificamente de la Consejeria de Educacion, reorganizandose unas
direcciones en otras. Actualmente, las competencias de la Direccion General de Participacion y
Solidaridad se distribuyen entre diferentes areas de la Direccion General de Participacion e Innovacion
Educativa.
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b) Consejeria de Gobernacion de la Junta de Andalucia
- Direccion General de Coordinacién de Politicas Migratorias.

Desde dicha direccion (actualmente dependiente de la Consejeria de Empleo)
se lleva a cabo la coordinacion de las politicas migratorias dentro de la Junta de
Andalucia. Uno de los objetivos es el conocimiento de la realidad migratoria asi como
gestionar las diferentes medidas (subvenciones, evaluaciones, campafas de
sensibilizacion, etc.) de cara a favorecer el arraigo de las personas inmigradas en
Andalucia. En materias especificas de interculturalidad y diversidad cultural uno de los
responsables consideraba que este tema era abordado de manera transversal en las

medidas que disefiaban:

(...) formacién en interculturalidad pues hay cursos que se hacen, nosotros los
financiamos, los subvencionamos pero especificamente para eso no tenemos una
linea como tal sino que en general son todas las lineas que hay (E- MB. Jefe de
Servicio de Coordinacion y Relacién Institucional. Enero 2008).

¢) Delegacién Provincial de Educacion
La Consejeria de Educacién se subdivide en 8 Delegaciones provinciales. Vamos
a centrarnos en las areas y departamentos de nuestro interés dentro de la Delegacion

de Sevilla.

- Area de Compensatoria dentro del Equipo Técnico de Orientacion y
Evaluacién Educativa. Su tarea es la coordinacion de las medidas de compensatoria

y, dentro de éstas, aquellas especificas de atencién al alumnado inmigrante.

- Atencion al Alumnado Inmigrante. Sus competencias estan directamente
relacionadas con las medidas vinculadas a las dos 6rdenes que regulan la ensefianza

de espafiol y el mantenimiento de la lengua y cultura de origen.

En materia de interculturalidad salié una normativa con fecha 15 de enero de 2007
y hay tres grandes apartados: el Plan de Acogida como integracion de los
chavales en el centro, el apoyo linglistico para que sea la llave que les sirva de
integracion real en la sociedad digamos o en la comunidad en la que quieran
integrarse para que no sea una barrera y finalmente el respeto a la cultura de
origen para que tampoco pierdan sus raices (E- RD. Coordinador Area
Compensatoria. Enero 2008).

Junto a ello, a partir de la Orden del 3 de agosto de 2007 también coordina el
trabajo de los profesores de ATAL asi como a los mediadores/as interculturales de las

asociaciones a las que se les otorga subvencion.
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- Servicio de Ordenacion Educativa de la Delegaciéon Provincial de
Educacién de Sevilla. Tiene diversas competencias. Una de las que nos interesa en
materia de gestion de la diversidad cultural tiene que ver con los programas de
plurilingliismo a los que los centros se adhieren bajo la etiqueta de “centro bilingte”.
En estos programas se aborda desde el asesoramiento a la implementacion de
programas europeos. En materia especifica de interculturalidad o diversidad cultural
no tienen competencias aunque es un tema que se aborda de forma indirecta, como

sefala la siguiente entrevistada:

...dialogo intercultural pues si, de manera indirecta, en los programas europeos
se pide que los proyectos tengan... o contemplen el didlogo intercultural. Pues,
normalmente como son proyectos que estan elaborados por varios paises,
minimos tres paises, pues eso, que haya didlogo entre diferentes culturas. (E- CJ.
Jefa de Seccion Planes y Programas. Enero 2008).

d) Delegacion Provincial de la Consejeria de Gobernacién

De igual forma que vimos con la Consejeria de Educacion, la Consejeria de
Gobernacion se subdivide igualmente a nivel provincial. Vamos a centrarnos en la
Coordinacion Provincial de Politicas Migratorias dentro de la Delegacion Provincial de

Sevilla.

- Coordinacidon Provincial de Politicas Migratorias.

El papel del coordinador/a es dirigir y coordinar la Comisién Técnica
Interdepartamental que es la que realmente coordina las politicas migratorias. Dicha
comision esta formada por técnicos de todas las delegaciones provinciales de toda la
Junta de Andalucia que intervienen en el Plan Integral para la Integracion de la
Inmigracion. Hace especial énfasis en la formacién de profesionales que trabajan con
el colectivo inmigrante. En materia de interculturalidad y diversidad cultural sefala lo
mismo que veiamos a nivel autonémico, un trabajo transversal de cara a la integraciéon

de la poblacién inmigrante:

¢ Quién tiene competencias directas en interculturalidad? Todos y ninguno porque
la gestion de la diversidad es uno de los objetivos del Plan, entonces,
recientemente nosotros avanzamos hacia ese camino de que todo lo que
hagamos sea una interculturalidad entendida no como una asimilacion del
inmigrante hacia la sociedad en la que vive y que sea un proceso bidireccional
entre las personas inmigrantes y las personas... (E- Al. Coordinador Provincial de
Politicas Migratorias. Enero 2008).
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1.1.2. Los/as asesores/as del Centro de Formacion del Profesorado (CEP)
El CEP es una institucion publica que existe desde 1983 y que depende de la

Consejeria de Educacion, de la Direccién General de Formacién del Profesorado. En
la provincia de Sevilla hay 6 CEPs que atienden a las necesidades de formacion
permanente de profesorado en activo tanto de centros publicos como de concertados.
La formacién que se oferta se realiza en horario no lectivo. Existen diversas
modalidades de formacion: individual, grupos de trabajo del centro o inter centros y
formacion en centro. Esta ultima es la que se recibe cuando el centro se transforma en
Comunidad de Aprendizaje.

El CEP se estructura en un Equipo de Direccion y diversas asesorias por
niveles educativos. Estos asesores, a su vez, son asesores de diversos centros
educativos ubicados en una misma zona de referencia. Su labor consiste tanto en
atender a las demandas que plantea el profesorado como en detectar necesidades
formativas y dinamizarlas. Ademas, dichos asesores se dividen de manera informal en
areas tematicas segun su interés personal. Una de ellas es, por ejemplo, el area de
interculturalidad.

Los profesionales del CEP han tenido también un papel protagénico en la
instauracion del proyecto de Comunidades de Aprendizaje en la escuela estudiada ya
que la propuesta de formacién vino desde dicha instituciéon, como sefiala la asesora
del AV:

Hicimos un encuentro de zona (...) En ese encuentro pues era sobre
Comunidades de Aprendizaje como una nueva forma de organizar la escuela, era
el primer dia, era una presentacion solamente para que conocieran que existia esa
posibilidad y el segundo dia era presentacién de experiencias practicas de centros
que trabajaban compensatoria. Entonces en esa jornada abrimos la posibilidad
que el centro que quisiera hacer la formacién en comunidades pues que lo pidiera.
Y el Adriano del Valle, eso fue a principios de curso mas o menos, ya me llamaron
al segundo trimestre que querian hacerla y ya comencé a tener un trato mas
directo con ellos, de negociar la formacién, como era, tal y cual. (E- L. Asesora del
CEP. Enero 2009).

1.1.3. Personal que trabaja en ONGs 0 asociaciones civiles
Respecto a las asociaciones civiles cabe sefalar la importancia de la

Federacion Andalucia Acoge que es la que colabora directamente con el centro
educativo estudiado a través de la figura de la mediadora intercultural dentro de la
convocatoria de subvenciones de la Orden del 3 de agosto de 2007.

Andalucia Acoge se funda en 1991 a partir de cuatro asociaciones siendo su

objetivo aunar esfuerzos y hacer acciones organizadas cuando aun el tema de la
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inmigracion estaba incipiente. Tienen diferentes servicios tales como orientaciéon
sociolaboral, programa de viviendas, de prision, atencibn a menores, mediacion
intercultural, sensibilizacion, educacion y el area de reivindicacion politica. En Sevilla
no tienen una asociacion fisica pero es desde donde se organizan todos los
programas de Andalucia. El Unico programa que hay de atencidén directa es el de
mediacion en el ambito educativo.

Desarrollan un trabajo de mediacion intercultural dentro de varios programas
financiados a través de entidades bancarias como La Caixa y por convenios a nivel
autonémico y provincial con diferentes funciones, siendo una de las principales el

fomento de las relaciones entre el centro y las familias:

Mi funcién es que se tenga en cuenta la perspectiva de la diversidad, que se
trabaje, yo creo que esto se tiene que ir por pasitos, lo ideal es que se introduzca
en el proyecto educativo de centro y en el curriculum pero en los centros donde
ahora he empezado, con que el profesorado conozca el origen del alumnado, con
que el alumnado conozca el origen de sus compafieros, que lo reconozcan,
favorecer la comunicacion entre el profesorado y el alumnado procedente de otras
culturas, bueno, otras culturas no porque en los centros en los que trabajamos hay
alumnos de diferentes culturas sin necesidad de que sean inmigrantes, facilitar la
comunicaciéon entre las familias y el centro, favorecer la comunicacién entre las
familias inmigrantes y autdctonas, mediar en conflicto pero vamos, yo prefiero la
prevencién (E- A. Mediadora Intercultural, Febrero 2008).

Por otro lado se encuentra la asociacion ACRE. Acercando Realidades, que
comienza a trabajar en el barrio en 1997 desde la accién comunitaria integral. Su
objetivo era fortalecer el tejido asociativo de la zona de cara a una mejora y
transformacion de un entorno fuertemente afectado por la drogadiccién y una serie de
problemas estructurales. En dicho afio organizan diferentes talleres para trabajar con
los menores y hacen un analisis de la realidad del barrio a partir de los informes de la
asociacion Rompe tus Cadenas. El centro escolar entabla relacion con dicha
asociacion a partir de la demanda de que los menores tengan actividades
extraescolares en horario de tarde. Gracias a dicha cooperacion, se llevaron a cabo
escuelas de verano en las instalaciones del centro escolar durante los afios 1998 y
1999. De forma paralela, la asociacion seguia trabajando a nivel comunitario
dinamizando las demandas sociales de los vecinos/as y desde la defensa de sus
derechos a partir de la especulacion urbanistica vivida en la zona a finales de los
noventa. En el afio 2000 dejaron su labor en “Su Eminencia” aunque algunos de sus
integrantes aun mantienen contacto con el centro educativo y con los vecinos del

barrio llevando a cabo actuaciones puntuales.

253



...el colegio siempre tuvo mucha complicidad con notros con el tema del espacio,
tanto es asi que Maribel llegd a enfrentarse con los servicios sociales y les llegé a
decir que alli no se hacia escuela de verano de los servicios sociales que no fuese
la de... Eso para nosotros fue un orgullo porque el colegio nos daba la llave, nos
daba la clave de seguridad y nos ofrecia las instalaciones en un momento en que
no habia ningun tipo de control de la administracion sobre el espacio. (E- J.
Educador ACRE. Noviembre 2008).

Ademdas de Andalucia Acoge y ACRE son multiples las ONGs que en Sevilla
trabajan en el ambito educativo desde la perspectiva intercultural. En general, se
dedican a la elaboracibn de materiales didacticos que abordan cuestiones de
diversidad cultural, puesta en practica de talleres de sensibilizacién, formacién de
maestros/as, mediacion intercultural, educaciéon en valores o educacion para el
desarrollo. Dichas organizaciones trabajan en el nivel de primaria y secundaria y
desarrollan sus programas gracias a diferentes convocatorias de subvenciones tanto

publicas como privadas.

1.1.4. Docentes
Un actor esencial a tener en cuenta en el mecanismo de gestion de la

diversidad cultural son los propios docentes. En el centro escolar estudiado,
mencionamos la estabilidad de la plantilla en el curso 2008/09 con un total de 19
profesores con destino definitivo de los 23 que habia. Ello ha permitido tanto el inicio
como la consolidacion de proyectos de importancia para el centro educativo, como el
ya mencionado Comunidad de Aprendizaje.

El profesorado accede a su puesto de funcionario publico tras haber obtenido
un titulo de educacion superior (Diplomatura en Magisterio, actualmente Grado en
Educacion Infantii o Educacion Primaria) y haber aprobado las Oposiciones
correspondientes a la plaza. En la presente formacion inicial, no se destaca en el
discurso del profesorado la existencia de ningun curso especifico en materia de
diversidad cultural o interculturalidad, como sefiala este docente:

La educacién permanente se gestiona a traveés del Centro de Profesorado y la
principal demanda gira en torno a herramientas y recursos didacticos practicos con los
que poder “solucionar” la problemética que se deriva en el aula de tener alumnado de

diferente origen nacional y diferente lengua:

Yo no lo enfocaria tanto y con la teoria, sino cosas mas practicas (...) yo lo
enfocaria mas en actividades tipo que se puedan aplicar para fomentar la buena
convivencia entre ellos, al tolerancia, el respeto, el que somos diferentes pero
podemos estar juntos sin insultarnos (E- P. Docente AV. Marzo 2008).
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1.1.5. Familias o vecinos/as del barrio'°

A lo largo del anterior capitulo hemos ofrecido datos socio-demograficos abordando
la realidad de la zona en la que se encuentra el centro educativo. En este punto,
ofreceremos el perfil de las familias del barrio de La Plata. Para ello, no nos
centraremos tanto en la visién cuantitativa del fendmeno sino a partir de los discursos
de diferentes actores en el trabajo de campo.

Cabe sefialar que un rasgo compartido tanto de familias autdctonas como
extranjeras es los niveles bajos de formacién de los vecinos del barrio asi como su
dedicacion a trabajos precarios y en determinados sectores como la limpieza,
construccion y servicios. Sin embargo, es necesario sefialar que no siempre la
ocupacién en determinados sectores laborales va acompafiada de un nivel de
instruccién bajo ya que hay varios casos de familias con estudios superiores que
deben dedicarse a otras tareas por no hablar correctamente la lengua nacional o por
encontrarse en situacion irregular, como se aprecia en la siguiente entrevista con una

madre de origen rumano:

Entrevistadora. ¢ Y qué hiciste después?

Dilvana. Psicopedagogia.

. ¢ Lo terminaste?

Si.

. ¢ Te pudiste dedicar alguna vez a esto?

Si.

. ¢ En Rumania?

. Si. Te pagan muy poco.

Doy aqui?

: No aqui, no. Problema de titulo. (E- D. Madre rumana. Enero 2009).

Umomomom

A dicha situacion de vulnerabilidad, cabe sefalar las dificultades afiadidas de
encontrar trabajo y vivienda para las personas extranjeras en sus primeros momentos

del proceso migratorio

Diego. Tomar un piso era dificil, nadie te queria dar un piso.

Entrevistadora. ¢ Por qué?

Eli. Te pedian ndmina.

D. La mayoria de los pisos estaban en las agencias, las inmobiliarias y cuando
ibas te pedian tu DNI, garantias y aval. Entonces tU no cumplias con muchos
requisitos, habia un montén de pisos, pero no podiamos. (E- EyD. Madre y padre
bolivianos. Marzo 2009).

110 Utilizamos el término vecino/a en este contexto porque es el concepto utilizado por los actores
residentes en el barrio de La Plata que rodea al centro escolar.
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Por otro lado, la primera diferenciacion a tener en cuenta en la caracterizacion
de las familias como actor protagénico gira en torno al interés en la educacién de los
menores. Las familias nacionales aparecen, a ojos de los docentes, como “menos
preocupadas” por la educacién de sus hijos frente a las extranjeras, debido sobre todo,

al papel en la promocion social que ven en la escuela.

Después los nifios que vienen de otros paises vienen con unas ganas de
aprender, los nifios de aqui no tienen, que si estan muy estimulados, el resto de
familias, no tienen ese afan de que los nifios aprendan (E- MJ. Docente AV.
Febrero 2009).

Sin embargo, de manera paralela se encuentran casos en los que la realidad
laboral de las familias y el desconocimiento de la lengua espafiola les impide participar
de multiples maneras en la educacién de los menores, como se aprecia en la siguiente

entrevista con una menor de origen chino:

Entrevistadora. Cuando estas en casa ¢te ayuda alguien a hacer los deberes?
Yi-li. No.

E. Claro porque estan trabajando...

Y. Y ellos no saben espafiol.

E. Y claro, son todos en espafiol, menos matematicas.

Y. Mi madre me lo corrige. Estoy en casa, termino los deberes y mi madre me los
corrige. (E- Y. Alumna de origen chino. Enero 2009).

Esta diferenciacion en el interés por la educacion de los menores se traduce en
términos de participacion en las actividades de la escuela. En general, la participacion
de las familias es el caballo de batalla de cualquier escuela siendo uno de los
handicaps mas importantes la incompatibilidad de horarios laborales de las familias
gue pueden tener turno de mafana y tarde y el horario de la institucion escolar que
suele ser de 9:00 a 14:00 y los martes de 16:00 a 19:00. Aun con estas dificultades, se
percibe una mayor participacién de las familias extranjeras en la dinamica del centro

derivado del interés anteriormente mencionado.

Entrevistadora. ¢ Soléis ir a las tutorias de las maestras 0 maestros?

Evelin. Si, siempre vamos, los pesados. Con la seforita Reyes y la seforita Mari
Carmen.

Diego. Siempre estamos ahi...no hay que descuidarse de los nifios porque en
cuanto los dejas a su aire hacen lo que les da la gana.

Evelin. Porque nosotros les preguntamos cémo estan y segun lo que me diga la
sefiorita le doy castigo o premio, pero si no. (E- EyD. Madre y padre bolivianos.
Marzo 2009).
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1.1.6. El alumnado
Un dltimo actor que debemos tener en cuenta es el alumnado como grupo

“receptor” de las medidas interculturales asi como constructor de la propia gestién de
la diversidad cultural.

Las caracteristicas de este grupo se relacionan directamente con las asignadas
a las familias y a su complejo origen social y cultural. Las aulas son descritas como
espacios ocupados por diversos alumnos con un perfil social problematico, siendo

comun la asociacion de dicha diversidad con una mayor dificultad en la tarea docente.

Y luego, encima de eso, también tengo cinco repetidores con muchos problemas,
son nifios con problemas de aprendizaje y de su casa y de muchas clases. Y luego
se ha unido el hermano de José Mora, que no habia venido jamas a la escuela,
falta una barbaridad,... se juntan una cantidad de circunstancias... Y luego tengo
que preparar muchisimo trabajo diferente, las de apoyo me dan muchos
cuadernitos para los nifios atrasados pero todos no son capaces de hacer lo
mismo. (E- R. Docente AV. Marzo 2008).

A dicha diversidad se une igualmente, la propiciada por el origen nacional v,
por tanto, la implicacién de diversidad linglistica en el seno del aula que, segln
algunos entrevistados, puede constituir un handicap en el desarrollo e integracion del
alumno, como veremos posteriormente.

Sin embargo, entre el profesorado del centro educativo estudiado y algunas
familias tanto nacionales como extranjeras suele haber cierto acuerdo en cuanto a la
respuesta del alumnado ante su situacion escolar y, por tanto, en el mejor resultado

académico del alumnado inmigrante.

Se tienen que poner con el hermano mayor en el caso de Elena y es una pena
porque tienen un entusiasmo que desgraciadamente los espafioles, los nifios
espafioles que estan aqui, no lo tienen pienso porque no estan motivados desde
sus casas Y ellos tienen un interés que no tienen los demas, aqui suben el nivel.
(E- P. Docente AV. Febrero 2009).

Es interesante atender, empero, a las circunstancias diferenciales en el
proceso de escolarizacion del alumnado. En este sentido, el proceso de entrada en el
colegio es un paso que implica mayor dificultad para el alumnado extranjero que para
el alumnado autéctono. La primera dificultad radica en responder a los plazos
institucionales de matriculacion y en seguir cada paso administrativo, algo que a
algunas familias les cuesta comprender por desconocimiento de la lengua, de la propia

l6gica escolar o de los momentos en los que llegan al pais.
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1.2. Actores en el caso de México

1.2.1. Los técnicos/politicos regionales y locales
El organigrama que define la implementaciéon de politicas educativas en la

regiobn oaxaquefia viene marcado por la interconexion entre diferentes
administraciones en un entramado burocrdtico muy amplio. Los organismos,
dependencias y actores que han sido fruto de nuestro interés y que hemos detectado
que tienen competencias en cada una de las medidas institucionales presentadas en
el capitulo anterior y en el resto de apartados se encuentran amparados dentro de la
estructura del Instituto Estatal de Educacion Publica de Oaxaca (IEEPO), existente
desde 1992 fruto de la ANMEB (Cfr Cap. 3: 2.1.2.). Dicho instituto cuenta con un
Director General y 6 coordinaciones, de las que destacaremos tres. Por otro lado,
recogeremos también el trabajo de la Secretaria de Asuntos Indigenas del Gobierno

del Estado y otras dos instituciones mas de interés.

a) Coordinacion General de Educacién Basicay Normal del IEEPO.

El objetivo de esta Coordinacion radica en coordinar el trabajo de los 11 niveles
educativos que integran la Educacién Basica y Normal y que van desde educacion
elemental, primaria, fisica o la actualizacién permanente de los maestros. De dichos
niveles son de especial interés para nuestro trabajo los de Educacion Indigena y el
Centro de Desarrollo de las Lenguas de Oaxaca (en adelante CEDELIO). Por ultimo,
cabe sefialar el trabajo desarrollado desde esta coordinacién en materia de formacion
docente a través de las 19 Unidades Estatales de Actualizacion Permanente en donde

se da una oferta académica de cursos y talleres con diferentes teméaticas.

- Direccion de Educacion Indigena (DEI).

Dentro de la Direccion de Educacion Indigena se atiende a Educacion Inicial
Indigena No Escolarizada; Preescolar Indigena; Primaria Indigena; Secundaria
Comunitaria Indigena; Albergues Escolares Indigenas; Centros de Integracion Social
(CIS) y la Mesa Técnica.

Dicha direccion mantiene como objetivos preservar las lenguas originarias, los
valores culturales y sociales, las tradiciones y costumbres de todas las etnias que
existen en el Estado de Oaxaca. Corresponde a ella igualmente impartir Educacion
Bilingle Intercultural con el propdsito de desarrollar las potencialidades de los pueblos

originarios, a partir de su lengua, de sus raices culturales, y de sus caracteristicas
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socioecondémicas y politicas en un plano de igualdad con el resto de la comunidad
estatal y nacional.

Actualmente, segun sefiala el subdirector de la institucion, dicha Direccion se
encuentra elaborando una curricula propia para la educacién de los Pueblos
Originarios diferenciada con respecto al curriculm oficial del Plan y Programa Nacional
de 1993:

...precisamente por eso el equipo tiene ese documento base de la educacion de
los pueblos originarios, donde el eje transversal es trabajar la lengua de estos
pueblos, (...) Y otros elementos de la cultura de estos pueblos. (...) Todo lo que
realizan los pueblos en su vida cotidiana es lo que tenemos que trabajar y no
seqguir fielmente con el programa oficial porque viene desde otras perspectivas y
corrientes y esta descontextualizada (E-D. Subdirector de la DEI. Enero 2012).

- Centro para el Desarrollo de las Lenguas Indigenas de Oaxaca (CEDELIO).

El CEDELIO tiene como objetivo favorecer la alfabetizacion en lengua indigena
de las personas en el seno de las comunidades atendiendo a los reclamos de las
comunidades de leer y escribir en su propia lengua. Por otro lado, se dedica a la
elaboracion y edicion de materiales curriculares en lengua indigena. En el afio 2008 el
CEDELIO amparaba un proyecto estatal para la creacién de una curricula propia para
Educacion Inicial y Basica Bilinglie e Intercultural, tarea de la que actualmente se

encarga la DEI como acabamos de mencionar.

b) Coordinacién General de Planeacion Educativa del IEEPO.

Dicha Coordinacion tiene como objetivo general planificar medidas, proyectos y
politicas que podrian implementarse en el estado de Oaxaca atendiendo a sus
multiples sectores y su diversidad cultural. Actualmente se encuentra con un relevo de
personal reciente tras el cambio de gobierno de 2011. Teniendo en cuenta dicha
realidad, la institucion se ha planteado tres funciones basicas para lograr su objetivo
de trabajo. En primer lugar, sistematizar los planes y programas que estaban
funcionando de manera exitosa y partiendo de ello, disefiar proyectos y programas
innovadores para conseguir la transformacién de las deficiencias de la realidad
educativa de Oaxaca. En segundo lugar, la Coordinacion se plantea la defensa de un
sistema de evaluacion propio que responda al contexto oaxaquefio y no como medida
externa. Por ultimo, proponen el fortalecimiento y promocion de la investigacion
educativa y la organizacion de los resultados de la misma de cara al disefio de las
politicas educativas de interés a partir de las experiencias de éxito detectadas, tal y

como sefala esta entrevistada:
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La Coordinacion de Planeacion por un lado incide en decidir cudles son los
proyectos que desde la federacién tienen un impacto positivo en el estado y cémo
se puede ejercer el presupuesto con un enfoque de resultados. (...) Y esta es la
segunda tarea, le corresponde la evaluacién del sistema educativo. Antiguamente,
la evaluacién se limitaba a la aplicacion de instrumentos nacionales de evaluacion
que generalmente son pruebas estandarizadas que te mandan y tu aplicas y
después hay un andlisis de la federaciéon en donde te ubican en un ranking en
cuanto a calidad educativa. Pero que no siempre esos instrumentos respondian a
un contexto diverso de las comunidades indigenas (E-MO. Asesora Coordinacion
Planeacion. Enero 2012)

c) Unidad de Proyectos Estratégicos (UPE).

La presente unidad cuenta con la especificidad de depender directamente del
Director General del IEEPO. Las competencias de dicha institucion radican en la
evaluacion del impacto de proyectos que redunden favorablemente en la realidad
educativa de Oaxaca, prestando especial atencion a aquellos que sirvan para paliar la
desigualdad existente en las diferentes regiones. Entre las medidas y proyectos
relacionados se encuentra el programa de Aula Abierta dirigido a fomentar la nutricién,
la salud y la lectura de las comunidades extremadamente empobrecidas con el apoyo
de la comunidad; los programas de mejoramiento educativo a partir del apoyo en la
ensefianza del espafiol y las matematicas; el programa federal de las Escuelas de
Calidad a las que se les dota de un plus en recursos para que puedan solventar las
dificultades en infraestructuras o servicios de las instituciones escolares o el programa
de fomento de la asistencia escolar para compensar el absentismo derivado de
multiples factores como la escasez de medios de transporte o la necesidad del trabajo
en el campo de los menores. Por Ultimo, es de especial importancia sefialar que la
propuesta de Escuelas Secundarias Comunitarias depende institucionalmente de esta
unidad lo que le dota de cierta libertad y autonomia y, al mismo tiempo, de un amparo
politico necesario para seguir creciendo y manteniéndose como modelo de
secundarias. Sin embargo, como el director de la UPE sefialaba, el objetivo final es
que la propuesta se consolide como modelo propio de educacion indigena y pase
entonces a depender de la DEI junto con los demas niveles. Para ello ha de someterse
a evaluacion y ver hasta qué punto resulta como modelo significativo de secundaria:

La educacion indigena considera, paralelamente a la educacion basica, el
prescolar, primaria pero hasta ahi nos hemos quedado, entonces ahora queremos
completar el nivel con secundaria, que tiene el mismo enfoque. Sélo que estamos
concluyendo ya la etapa experimental. Nuestro reto es que pueda considerarse
como un modelo de la educacion bésica indigena para que se inserte y empiece a
permear todas las comunidades que tienen ya primaria indigena. (E-JLM. Director
UPE. Noviembre 2011).
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d) Gobierno de Oaxaca. Secretaria de Asuntos Indigenas (SAI)

La Secretaria es una institucién dentro del Gobierno de Oaxaca. Su objetivo
radica en planificar y promover politicas publicas y acciones que favorezcan el
desarrollo politico, juridico, econémico, social y cultural de los pueblos indigenas del
estado de Oaxaca. Se sustenta en la participacion de los representantes de los
Pueblos Originarios y en la garantia del reconocimiento de sus derechos y la libre

determinacion.

- Direccion de Promocién Cultural e Interculturalidad

La SAIl se divide en dos Subsecretarias y cinco direcciones. Una de ellas es la
Direccion de Promocién Cultural e Identidad Cultural. Esta tiene como objetivo
desarrollar y promover las diversas manifestaciones culturales de los pueblos
indigenas de Oaxaca, a través de la planeacién, coordinacién y seguimiento de las
politicas y programas relativas a las lenguas indigenas, la educacién y comunicacion
comunitaria e intercultural y la medicina tradicional, en el marco de la comunalidad y el
didlogo intercultural con los diversos sectores de la sociedad (Documento Informativo
de la SAIl). Consta de 4 departamentos: el de fortalecimiento de las culturas y lenguas
indigenas, el de educacion comunitaria e intercultural, el de medicina tradicional y el
de comunicacion indigena intercultural.

Hasta la fecha, al igual que en otras instituciones, el cambio de gobierno ha
conllevado igualmente el relevo del personal que trabaja. Por ello, en su discurso, se
aprecia la alusion constante a “estar comenzando” y su direccion hacia conocer qué se
ha hecho para continuar o cambiar lo necesario. Para el tema que nos interesa, dentro
del Departamento de Educacion Comunitaria e Intercultural se estan planteando
acciones vinculadas con dicha tarea evaluadora del estado de la cuestion pero, en
paralelo, surge de nuevo el interés en crear un curriculum propio:

Entonces la primera intencién es capacitar pero para eso necesitamos disefiar una
curricula para mas o menos no uniformar pero direccionalizar bien la intencién de
la educacién intercultural comunitaria. Ahora si estamos buscando quiénes
pueden hacer ese diagnéstico para hacer un buen diagnéstico, conformar un
equipo técnico para que formule las curriculas y ese equipo hay que retomar las
experiencias hechas que estan funcionando para ver cdmo hacer un poco mas
funcional, con proyeccion mas efectiva (E- UL. Director Departamento Educacion
Comunitaria e Intercultural. Diciembre 2011).

e) Colegio Superior de Educacién Integral e Intercultural de Oaxaca (CSEIIO)
El CSEIIO se define como un organismo publico descentralizado del estado y

creado gracias a un convenio con la SEP. En sus documentos de difusion se definen
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con una serie de finalidades tales como: ofrecer educacion integral y comunitaria que
respete el contexto fisico, cultural y linglistico de los pueblos indigenas; promover el
desarrollo integral y el mejoramiento econémico de las comunidades indigenas y sus
miembros; realizar investigacion educativa para el desarrollo de los pueblos originarios
de Oaxaca y; apoyar el estudio y revaloracion de las lenguas y culturas de Oaxaca.

Dicha instituciébn surge en 2003 después de que se hubiesen creado los
primeros Bachilleratos Integrales Comunitarios (BIC) como forma de gestién y
coordinacién de este tipo de instituciones formativas. De esta forma, el CSEIIO tiene
competencias en educacién media, superior, educacion para el trabajo y educacion de
adultos. Sin embargo, su nivel de actuacion se limita hasta la fecha a coordinar y
gestionar el trabajo en los BIC que aparecen, de esta forma, como una continuacion
de la ensefianza del nivel indigena en la etapa media-superior.

Actualmente se esta desarrollando en su seno una Licenciatura en Educacién
Media Superior Comunitaria que pretende de alguna forma dar continuacién a la
formacion de maestros especializados para trabajar dentro de los BICs. La propuesta
es que sean los propios alumnos/as de estos bachilleratos lo que se formen en una

etapa superior para posteriormente ser docentes en los mismos.

f) Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE). Seccion XXIlI.

El SNTE nace en 1921 dentro del Partido Revolucionario Institucional (PRI) con
la idea de agrupar diferentes organizaciones sindicales que se habian generado para
respetar los intereses laborales del magisterio (Mateos, 2011: 65). Se encontraba
igualmente en estrecha relacion con la SEP. Dicho triangulo SEP-SNTE-PRI ha
pasado por diferentes etapas segun la tendencia politica del gobierno teniendo su
principal protagonismo en la Alianza por la Calidad de la Educacion de la que
hablamos en paginas anteriores.

Actualmente el Sindicato lo integran trabajadores de base, permanentes,
interinos y transitorios al servicio de la educacion, dependientes de la Secretaria de
Educacion Publica, de los gobiernos de los Estados, de los municipios, de empresas
del sector privado, de los organismos descentralizados y desconcentrados, asi como
los jubilados y pensionados del servicio educativo de las entidades citadas.

El SNTE se divide en secciones sindicales en funcién de cada de uno de los
Estados del pais. En Oaxaca existen dos secciones sindicales, por un lado la nimero

59 y por otra la seccion 22, esta Ultima caracterizada por su caracter combativo y
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critico tanto con el gobierno estatal y federal como hacia la propia direccion del
Sindicato.

La importancia del Sindicato radica en su papel esencial para comprender la
l6gica del sistema educativo en México en general y en Oaxaca en particular. Dicha
institucion funciona a modo de organismo de presion para el gobierno de cara al logro
de derechos laborales de los trabajadores de la educacion. Sin embargo, por otro lado,
también ejerce dicha presidn a los propios maestros y maestras. Los docentes deben
cumplir una serie de premisas basicas en el seno del sindicato tales como asistir a los
plantones y movilizaciones que se convoquen. Por otro lado, la participacion sindical y
magisterial es un factor de importancia a la hora de acceder a beneficios en las
pensiones, ciertos privilegios o el acceso a puestos de poder en las instituciones
educativas. Tal y como relataba un trabajador del IEEPO:

Por un lado la formacién académica, por otro la experiencia. Y por otro lado fui
miembro activo de la seccién 22 y de este movimiento que se inici6 en 1980
incluso como un actor visible en los inicios de la insurgencia magisterial. En toda
esta historia del movimiento magisterial, como fuerza de oposicion al sindicato
nacional, entonces junto esas partes. Y por eso me atrevi a esta plaza. (E-FE.
Director Coordinacion Educacion Béasica. Enero 2012).

1.2.2. Los/as asesores/as y supervisores/as de zona
La Direccion de Educacion Indigena en Oaxaca se distribuye en 24 Jefaturas

de Supervision. La comunidad de Solaga pertenece a la zona escolar del sector
Zoogocho de la Jefatura de Guelatao. Guelatao tenia en el 2008, 7 zonas escolares,
trabajaba con 48 escuelas primarias, 53 centros de educacion preescolar, 20 centros
de educacidn inicial, dos internados, 8 albergues y una procuraduria para la defensa
de los nifios y niflas indigenas. En dicha fecha, la jefatura contaba con 14 personas
trabajando atendiendo alrededor de 500 maestros en 80 comunidades entre el distrito
de Villa Alta, Ixtlan, Choapam, Tuxtepec y Tlacolula.

Las competencias de las Jefaturas son variadas. Por una parte gestionan todas
las tareas administrativas vinculadas con la documentacion necesaria para cada uno
de los centros educativos, estadisticas o informes. Por otro lado, tiene competencias
pedagogicas de diferente indole, tales como apoyo y asesoria al profesorado,
capacitacion del profesorado de nuevo ingreso, imparticion de cursos previa demanda
del profesorado, apoyo en el desarrollo curricular y el reparto de materiales y recursos
necesarios en la zona.

El organigrama de la jefatura se divide en un Jefe de zona, un subjefe de zona,

administrativos/as vinculados al subjefe y diferentes equipos que conforman Mesas
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Técnicas de preescolar, primaria, educacion inicial, albergues y CIS. Dentro de esta
estructura se encuentran los supervisores de zonas y los Asesores Teécnicos
Pedagdgicos (ATPs) que se dedican a la asesoria técnica y pedagolgica a los
maestros de educacion indigena de las zonas de supervision. Dicha figura se enmarca
en el Programa Asesor Técnico Pedagodgico (PATP) de la DGEI dentro del Plan
Nacional de Desarrollo de 1995-2000.

A partir de datos del trabajo de campo, no tenemos referencia de ninguna
instancia especifica dentro de las Jefaturas que se dedique a la interculturalidad y/o
gestion de la diversidad cultural. Cabe sefialar, sin embargo, que uno de los temas
prioritarios que llevan a cabo en sus acciones es la atencion a la cuestion linguistica
en la zona y, sobre todo, a la revalorizacion de las lenguas indigenas, como apuntaba

este SUpGI’ViSOI’I

Entonces ahorita, por ejemplo, desde la creacién de la jefatura de zonas se ha
venido trabajando la gestién linglistica que ha sido una de nuestras
preocupaciones porque el espafiol nos esta invadiendo cada dia, con todos los
medios de comunicacién que existen ahorita (...) Entonces empezamos a echar
andar un proyecto llamado “Proyecto de reivindicacion lingtistica y cultural de los
Pueblos Zapotecos y Chinantecos de la Sierra Juarez”. (E- FA. Supervisor
Guelatao. Agosto. 2008)

1.2.3. El personal que trabaja en asociaciones civiles u ONGs
Cabe sefalar la significativa ausencia de asociaciones civiles u ONGs que, de

alguna manera, colaboran con el centro educativo mexicano estudiado. Ante la
pregunta por este hecho a uno de los asesores pedagdgicos de la Secundarias

Comunitarias su respuesta fue:

...ocasionalmente hemos acudido a mas de una ONG, se nos escucha y aplaude,
pero no encontramos un interés concreto, salvo un caso donde se obsequiaron
paquetes de libros a las escuelas y hasta ahi. (...) (Comunicacion personal por
correo electrénico con LM. Asesor académico ESC. 29-07-2010)

Sin embargo, sumado a la respuesta anterior cabe sefalar el papel protagénico
de una entidad cuya labor de asesoria del modelo estuvo presente en los inicios y se

mantiene actualmente, la Coalicién de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca.
- Coalicién de Maestros y Promotores Indigenas de Oaxaca (CMPIO)

La CMPIO la componen un grupo de maestros indigenas, en su mayoria de

niveles de preescolar y primaria, en la aplicacién de proyectos de formacién docente y
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programas bilingtes. Su funcionamiento data de la década de los setenta y como
asociacion civil constituida desde principios de los noventa. Dicha institucion puede
definirse desde tres identidades:
1. Como Jefatura No. 21, conocida como Plan Piloto, dependiente de la
Direccion de Educacién Indigena del Instituto Estatal de Educacion
Publica de Oaxaca. La componen en torno a 1050 maestros/as que
atienden a 32 centros de educacion inicial, 280 centros de educacion
preescolar y 111 primarias, centros muchos de ellos unitarios.
2. Como Delegacioén Sindical D-1-211 perteneciente a la Seccién 22 del
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién,
3. Como Asociacién Civil CMPIO, A.C. Participan en diferentes
acciones tales como el Foro Oaxaquefio de la Nifiez o el Foro de los

Pueblos Indigenas de Oaxaca.

La CMPIO se ha caracterizado por su caracter innovador en lo pedagoégico y
combativo en su compromiso ideoldgico y educativo. Dicha Coaliciéon ha tenido un
papel importante en el disefio del modelo de Escuela Secundaria Comunitaria asi
como en su mantenimiento contando la propuesta con un asesor pedagdgico
perteneciente a la CMPIO, lo que ha conllevado la estrecha vinculacion entre la

asociacion civil y la propuesta de ESC:

...el nacimiento de las escuelas secundarias bilingle ha sido un planteamiento de
la CMPIO, no es del IEEPO, no es de la SEP. Porque el grueso del magisterio de
Oaxaca hay una izquierda radical y este sector bilinglie, que tiene buenas
propuestas, la constituye la Coalicion (E- JC Investigador CIESAS. Julio 2008).

El papel de esta asociacidbn es importante incluso para comprender los
antecedentes de la propia Escuela Secundaria Comunitaria. Como dijimos
anteriormente, ésta no nace en un vacio contextual sino que se beneficia de las
reflexiones y avances realizados hasta el momento tales como el Movimiento
Pedagdgico iniciado en la década de los 90 y en el cual la CMPIO tuvo el principal

protagonismo (Cfr. Cap. 1: 3.2.).

1.2.4. Los/as docentes
De nuevo, uno de los actores esenciales en la gestion de la diversidad cultural

son los docentes. En el centro educativo estudiado habia 3 docentes, con plazas
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asignadas en Primaria Indigena aunque comisionados en la Escuela Comunitaria
previa seleccion.

La figura del docente en el modelo de Secundaria Comunitaria es compleja y
problematica. Puede considerarse que una de las grandes dificultades de la puesta en
practica del modelo es precisamente el papel del maestro. Como dijimos en la
explicacion de la propuesta, la figura del educador rompe con la concepcion “bancaria”
de la ensefianza en la que el profesor transmite conocimientos. Esta ruptura
epistemoldgica del papel del profesorado ha implicado ciertas dificultades a la hora de
encontrar recursos humanos que puedan aceptar la metodologia de trabajo disefiada,

tal y como describe este asesor:

Entonces, nos dimos cuenta de que habia mucha debilidad, muchas cosas que los
profes no podian cambiar, seguian con su practica tradicional, aparte de revisar
los proyectos (...). Muchos problemas encontramos. Muchos de los maestros nos
dijeron “es que ya no tenemos conocimiento comunitario”. Se acabd, es que el
conocimiento comunitario se acaba. El problema era ellos. (E-EM. Asesor
coordinacion ESC. Julio 2008).

La seleccion de personal para la Secundaria Comunitaria se basaba en una
serie de criterios marcados por la trayectoria profesional del postulante asi como la
necesidad de que hablase la variante dialectal de la lengua indigena de la comunidad
en la que fuese a trabajar'*'. Se debatid el hecho de que se partiese de profesorado
con amplia experiencia profesional o profesorado recién egresado al cual, quiza, le era
mas facil adaptarse a la nueva metodologia. En el caso de la escuela estudiada, habia
dos docentes comisionados desde sus respectivas plazas de primaria y un docente
egresado de la Escuela Normal Bilingle e Intercultural de Oaxaca. Tanto a un perfil de
profesorado como a otro, se les imparte de manera obligada unos cursos de
capacitacion docente intensivos en fechas vacacionales del afio (agosto y diciembre)
durante tres ciclos escolares. Las areas que se abordaban inicialmente en la
capacitacion eran: Metodologia de proyectos de investigacion; Epistemologia v;
Educacion Comunitaria. En el curso 2007-08, fruto de la evaluacién que se hizo en el
2007, también se afiadi®6 un curso de introduccién a la estadistica; solucién de

problemas mateméticos y; el método hipotético deductivo.

111 En las Bases para la seleccion de educadores comunitarios se establecian los siguientes
criterios: sentido del deber, identidad comunitaria, dominio de la lengua original (oral y escrita),
dominio de la lengua nacional, trayectoria profesional reconocida, compromiso con los pueblos
originarios y contar minimamente con 5 afios de servicio.
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Hay que tener en cuenta, por otro lado, ciertas cuestiones relacionadas con la
formacion inicial y permanente del magisterio mexicano en general y oaxaquefio en
particular. En el sistema de Educacion Indigena hay muchos casos de profesores/as
trabajando en preescolar, infantii y primaria teniendo como formacion inicial
Unicamente los estudios de bachillerato. Esta realidad comun ha tratado de ser paliada
a través de los mecanismos de capacitacion y actualizacion de docentes en servicio.
Esta formacion permanente se ha basado en la realizacion de la Licenciatura en
Educacion Preescolar y Primaria para el Medio Indigena, gestionada a través de la

Universidad Pedagdgica Nacional asistiendo presencialmente los fines de semana.

Por otro lado, la formacion permanente del profesorado en servicio se gestiona
a través de las Jefaturas que se dividen en Mesas técnicas por niveles educativos. La
formacion se plantea al inicio del curso escolar. Hay algunos cursos que son de
realizacion obligatoria y otros que se organizan previa demanda del profesorado.

En materia especifica de interculturalidad y/o diversidad cultural hay dos
instituciones que abordan estos temas en su formacion inicial magisterial. La
Universidad Pedagogica Nacional en la Licenciatura de Educacién Preescolar y
Primaria para el Medio Indigena trata tangencialmente la realidad cultural y linguistica
de las regiones indigenas del pais. Por otro lado, la Escuela Normal Bilinglie e
Intercultural de Oaxaca tiene como objetivo formar a docentes que hagan su préactica
docente en comunidades indigenas desarrollando la educacion bilingte intercultural.
Dentro de su curriculo formativo tienen una linea transversal denominada “Lengua y
Cultura” en la que se abordan aspectos relativos a la diversidad cultural de Oaxaca y
México, especificamente, sobre la diversidad linguistica, epistemoldgica y de vida de
las poblaciones originarias.

De la Normal pues practicamente nos apoyaron bastante, conoci otras culturas,
otros grupos étnicos, que después en la secundaria aprendi. En la Normal ya tiene
uno la carrera y finalmente lo que uno aprende alli lo tiene que poner en la practica
y finalmente es lo que se ve en el trabajo (E- AB. Docente ESC. Mayo 2008)

Sin embargo, el profesorado entrevistado, principalmente de primaria muestra
su interés en las necesidades formativas en estas teméticas:

pues si, porque nosotros, en la practica, yo estudié en la Normal para conocer
estrategias de ensefianza para que los nifios mejoren y mejore yo mi practica
docente, sobre la comprension lectora, sobre la produccién de textos, pero lo que
es intercultural si me interesaria porque no lo domino bien. (E- E. Docente
primaria. Agosto 2008)
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Por dltimo, cabe mencionar el hecho de que las plazas de maestro/a se
heredan de padres/madres a hijos/as sin exigirse previamente una formacion
especifica del heredero/a en teorias y metodologias pedagdgicas y, teniendo en
cuenta la realidad pluricultural, sin exigirse tampoco que se hable la lengua indigena
de la zona. Esta realidad esta actualmente puesta en cuestion dentro del debate de
implantacion de la Alianza por la Calidad de la Educacion (Cfr. Cap. 3: 2.1.3.). La
siguiente entrevistada lo ejemplifica de esta forma:

yo llegué al nivel de educacion indigena por la necesidad de trabajo, estaba
buscando un trabajo y mi madre fue maestro, entonces llegd el momento de su
jubilacién y estamos en un pais, en un estado, sobre todo, entre comillas
democratico, en el cual los logros, los beneficios a veces son buenos y a veces
son malos también, lo que ha logrado el sindicato y uno de los beneficios del
sindicato dentro de su lucha es que los padres puede heredarle la plaza, la clave
al hijo, y eso fue lo que pasé conmigo. Yo heredé la plaza de mi mama. (E- A.
Docente primaria. Agosto 2008).

1.2.5. Las familias o ciudadanos/as de la comunidad*?

San Andrés Solaga es una comunidad rural zapoteca con una poblacién menor
de 1000 habitantes. La escuela secundaria comunitaria del pueblo mantiene una
relacion directa, no sélo con las familias cuyos hijos/as estan estudiando en ella, sino
con todos los ciudadanos y ciudadanas de la comunidad. Es este matiz en el que
radica su diferencia mayor con otro tipo de escuelas secundarias, significando una
propuesta educativa cuyo aprendizaje parte de la interaccion con todos los habitantes
del territorio.

En anteriores apartados pudimos ver cémo la mayoria de la poblacion en la
Sierra Norte se dedica a la agricultura de subsistencia. A ello se une el hecho de que
la atencién educativa a las zonas rurales indigenas en décadas anteriores era mucho
mas precaria y escasa implicando que la mayoria de ciudadanos y ciudadanas no
hayan podido terminar los estudios primarios siendo una minoria quienes tienen
estudios secundarios o superiores. Por otro lado, un factor sefialado en algunas
entrevistas es el nivel de adiccién al alcohol de algunos familiares en la comunidad.
Estos factores tienen repercusiones en la relacién padres-hijos segun algunos
entrevistados:

...en cuanto el contexto, pues si influye bastante el hecho de que este, la
formacion de los padres de familia. Hay padres de familia que no saben leer y no
puede ayudar a sus nifios a realizar el trabajo con ellos, o que igual no tienen
tiempo y no se dan el tiempo porque son papas que viven al dia, no tienen
terrenos propios si no que le trabajan a otra gente y llegan de un trabajo y se

112 Utilizamos el término ciudadano/a en este contexto porque es la terminologia utilizada por los
vecinos de la comunidad de San Andrés Solaga para referirse a las personas que viven en el seno de
la comunidad.
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ponen a otro y no le dedican el tiempo a los nifios (...) que algunos tienen
problemas desde su nacimiento, porque tiene que ver mucho, de un grado muy
avanzado de alcoholismo por parte de los padres, problemas familiares y
problemas que los nifios traen desde nacimiento y todo eso se conjunta (E- E.
Docente primaria. Agosto 2008).

Esta situacion del contexto de la comunidad influye igualmente en el alto indice
de poblacion que emigra generando este hecho, a su vez, situaciones graves de
desestructuracion social y familiar. Son multiples los nacleos familiares en los que falta
uno o los dos progenitores asi como hermanos mayores u otro miembro de la familia.

Por otro lado, el movimiento migratorio ha generado que se establezca una
gran diferenciacién entre las familias con miembros emigrados y familias sin miembros
fuera de la comunidad. Las primeras se encuentran en una situacidbn econémica mas
desahogada que se refleja en la mejora de materiales de las viviendas asi como en
otro tipo de elementos tales como la ropa, el calzado, los Utiles de estudio y trabajo,
etc.

Hay diferencias notables entre el alumnado en cuanto a su atuendo, materiales,
complementos, mochilas... Osvaldo siempre viene con zapatillas de marca
Vans, jeans, playeras muy bonitas y nuevas. Casi nunca trae huaraches. En
contraposicion, Fran trae ropa mas humilde y un tanto mas ajada. Igual ocurre
con las chicas. Auro y Ana vienen con ropa nueva y arreglada frente a Sara o
Virginia que llevan ropa mas envejecida. Félix viene siempre con una gorra azul
que no se quita en clase y Alberto porta igualmente un rosario (DC. Aula de ler
curso, 28-5-08).

La migracion, igualmente, afecta a la realidad educativa de la comunidad ya
que el papel que se le otorga a la educacion formal por parte de los jovenes
solaguefios suele ser muy bajo. La aspiracién generalizada de los jovenes de la
comunidad es emigrar principalmente a Estados Unidos no viendo en la educacién un
factor de promocidn social o de posterior ocupacion laboral. Es, en este contexto de
desacreditacion de la escuela, en el que trata de imponerse el modelo de secundaria
comunitaria como propuesta que trate de sensibilizar a los jovenes con la realidad de
sus comunidades y con el intento de trabajar local o regionalmente a favor del
desarrollo de su zona.

Ademas de ello, la migraciéon ha provocado un debilitamiento importante de la
red asociativa de Solaga ya que es complicado mantener la dinamica de participacion
y toma de decisiones comunitarias en la que se sustenta el sistema de cargos sin la
presencia de todos los habitantes considerados ciudadanos.

En paralelo, la organizacion comunitaria se deterior6, es decir cémo sostienes una
organizacion comunitaria casi sin comunidad, con mas mujeres que hombres,
niflos y ancianos pero la fuerza laboral esta fuera. ¢Cémo sostienes un modelo
comunitario donde los residentes de Los Angeles y de Oaxaca tienen voz dentro
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de lo que se haga en la asamblea? ¢Como mantienes lo comunitario? (E-LM.
Asesor ESC. Mayo 2008).

Junto al movimiento migratorio, hay otros factores que han incidido en la
pérdida demogréfica de la comunidad. Algunas ciudadanas coincidian en sefialar la
informacién sobre planificacion familiar recibida en la posta sanitaria como un
elemento importante en el descenso de la natalidad de Solaga frente a otras zonas

cercanas como Y0jovi.

E: ¢por qué no hay nifios?

L: porque las sefioras ya no quieren tener. Hay planificacion familiar, en cambio
Yojovi no lo quiso, no ve que Yojovi tiene tres niveles de preescolar. En una casa
hay ocho nifios (E- A. Ciudadana Solaga. Julio 2008).

Todos estos factores han provocado un envejecimiento importante de la
poblacién cuya situacion de mantenimiento se agrava ante la escasez de mano de
obra joven en el seno de la familia que pueda trabajar las tierras para poder subsistir.
Esta situacion ha implicado que la mayoria de personas mayores de 70 afios se
beneficie del programa social +70 del Gobierno mexicano el cual consiste en recibir
una partida econdmica periédicamente como ayuda a la subsistencia econémica de
este grupo de poblacién. Otro de los programas sociales de gran importancia en la
comunidad es el Programa Oportunidades que dota igualmente de un apoyo
econdémico periodico a las familias con menos recursos que tienen hijos en edad

escolar.

1.2.6. El alumnado
Como mencionamos para el caso espariol, el alumnado aparece como receptor

de las medidas educativas siendo ademas actor en la gestion de las mismas. En este
sentido, en el caso de Solaga, contdbamos con un alumnado diverso por multiples
motivos, entre ellos, el género, la edad, la situacidon econémica de la familia, su interés
en migrar, el uso de la lengua o su posicionamiento respecto al modelo de ESC.

Cabe sefialar que todos ellos manejaban el espafiol y zapoteco salvo un caso
en el que la alumna no conocia el zapoteco y un caso en el que el alumno acababa de
llegar de Estados Unidos siendo su lengua de uso primariamente el inglés.

Por otro lado, es importante sefialar que casi todo el alumnado participaba de
la dinAmica de aprendizaje del modelo salvo las excepciones de los jovenes del ler

curso fruto del conflicto intracomunitario o aquellos otros jévenes que no mostraban
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interés en su formacion en general. Estos alumnos se encontraban en el Gltimo curso

(3° 0 2° generacidn) y solian mostrar una actitud apatica e irrespetuosa en ocasiones.

Observo que el maestro deja a los alumnos la mayor parte del tiempo solos. De
vez en cuando entre en el saldn, da alguna indicacion sobre lo que estan
trabajando y vuelve a salir. A determinados alumnos les llama la atenciéon con
autoridad usando expresiones del tipo: ‘les he dicho que tienen que trabajar,
cierren la puerta y se concentren en su trabajo’. A veces estos alumnos obvian su
comentario y siguen haciendo relajo. (DC, Aula de 3er curso.10-6-08).

Segun algunos ciudadanos entrevistados, la actitud de estos jovenes se deriva
de la “influencia exterior” vinculada al consumo de drogas, alcohol, el acceso a las
nuevas tecnologias y a vivir fuera de la comunidad. En otras ocasiones se mencionan
otro tipo de factores externos dafinos tales como la construccion de la carretera o la
introduccion de alimentos procesados y empaquetados influyentes en la

contaminacién del cuerpo y el entorno.

Entonces, estos grupos se valen por medio de las hierbas y todo eso, pues. Estos
muchachos, aunque son pedazos de cristiano, quieren sobresalir por encima de
una autoridad aunque es la autoridad la que debe de mandar pero estas ya
quieren ser mas que la autoridad. Ya no hay orden, como anteriormente, digamos.
(E- AE. Ciudadano Solaga. Junio 2008).

Para finalizar vamos a mostrar un gréafico en el que se recogen cada uno de los
actores sefialados en funcion de la ubicacién que le otorgamos en la estructura
ecol6gica multinivel. Consideramos, como ya hemos mencionado, la importancia de
las interrelaciones e influencias existentes entre unos actores y otros y entre los
propios niveles. Dicha interdependencia puede mostrarse con mayor claridad en el
siguiente apartado a partir del andlisis de los discursos y modos de gestion de cada

uno de dichos actores.
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GRAFICO 10: ACTORES EN LA GESTION DE LA DIVERSIDAD CULTURAL EN ESPANA Y
MEXICO™®

ESPANA MEXICO

Fuente: Elaboracion propia

113 En el presente grafico podemos encontrar la division de actores/instituciones a diferentes
niveles: Macro (internacional), Macro (nacional), Macro (autonémico/estatal), Intermedio
(provincial/local) y Micro (en el seno del barrio/comunidad). Esta division responde a una estructura de
presentacion de los diferentes actores y su posicion en la estructura social siguiendo la propuesta de
Verhoeven (2011) y a partir del enfoque de Bronfenbrenner (1987), tal y como mencionamos en el
Capitulo 1. Hay que sefialar, por tanto, que no han sido recogidos todos los niveles categorizados por
Bronfenbrenner y que tampoco ha sido utilizada esta clasificacion como herramienta analitica.

Por otro lado, los actores presentados y analizados en el presente apartado se ubicaban en la
parte Macro (regional), el nivel Intermedio (provincial/local) y el nivel Micro. La parte Macro nacional e
internacional en cada uno de los contextos fue descrita y analizada en el Capitulo 3 (1.1.y 2.1.).
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2. Diferenciay procesos de inclusidén/exclusion en Espafiay México

Partiendo de los discursos sobre interculturalidad y diversidad cultural que
hemos sistematizado en cada uno de los actores y por niveles, encontramos una serie
de elementos tedricos de interés sobre el proceso de construccion de la diferencia en
el marco de la educacion intercultural en cada uno de los casos. Vamos a mostrar
dichos procesos atendiendo a la clasificacion que realizamos en el capitulo teérico del
presente trabajo y que responde a una distincién entre la construccion de la diferencia

desde arriba y desde abajo, en cada uno de los paises.

2.1. El caso de Espaina

2.1.1. Construccion de la diferencia desde arriba: procesos de
exclusidon/inclusion

Mito de la consistencia interna (culturalismo): “Interculturalidad, su

respuesta es que viene forzada por la situacién migratoria™**

En primer lugar, debemos mencionar la existencia de ciertos discursos
“periféricos” que recogen una asuncion de la diversidad en sentido amplio y una
conceptualizacién de la interculturalidad, por tanto, mas alld de la atencién a la
poblacién extranjera tal y como puede apreciarse en diferentes disposiciones
normativas como la Constitucion Espafiola o el Estatuto de Autonomia de Andalucia.
Como se ve en el siguiente fragmento, hay algunos representantes politicos que
reconocen la necesidad de un giro discursivo de la interculturalidad hacia la gestion de
la diversidad cultural como estrategia para incluir otras diferencias mas alla de las

étnicas y nacionales:

...la interculturalidad como algo mas que no es algo solamente dirigido a los
centros donde hay inmigrantes sino que un conocimiento de que lo intercultural lo
tenemos que tener todos presente y lo que si es cierto es que cada vez se habla
mas de diversidad que de interculturalidad, en la sociedad se esta haciendo cada

114 La presentacion de los resultados en el presente capitulo consistente en sefialar un elemento
tedrico-analitico y una frase textual entrecomillada proviene de la tradicion antropolégica y las reflexiones
epistemoldgicas y metodolégicas de la misma en torno a la autoridad etnogréafica y legitimacién del
conocimiento. Se pretende con dicha estrategia ilustrar el andlisis a partir de la presentacion de la voz de
los/as informantes, actores protagonistas de la investigacion tal y como explicamos en el capitulo 2. En
todos los casos, dicha frase esta integrada en el texto posterior utilizado en cada apartado y en el mismo
se encuentra la referencia a la fuente.
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vez mas diversas tanto desde el punto de vista de lo que son las culturas como
desde las creencias, las religiones, lo que pasa, la discusion que se tiene sobre
otros grupos que han estado marginados, homosexuales o0 como queramos
llamarlo, ¢,no? (E- MB. Jefe Servicio DGPM. 31-1-08)

Sin embargo, en la mayor parte de discursos politicos, y yendo hacia abajo en
los demas actores educativos y sociales, hemos encontrado la asociacién casi
indefectible entre interculturalidad y atencion a minorias étnico/nacionales en el caso
de Espafia. Desde este tipo de construcciones discursivas, el otro esta definido y
acotado en un rostro inmigrante y, por lo tanto, permite una distincién clara entre “yo-
nosotros” y “él-ellos”. Como sefiala el siguiente entrevistado, la interculturalidad podria
conceptualizarse de multiples formas y la diversidad asociada podria tener diversas
connotaciones. Puede haber interculturalidad fruto de la globalizacion mundial y
entonces tendriamos que reflexionar sobre la multiplicidad de formas culturales,
sociales, economicas, etc. “nuevas” que la globalizacion comporta pero la
globalizacion precisamente también ha implicado otro tipo de fendbmenos, entre ellos,
las migraciones intensas y a gran escala (Cfr. Cap. 1: 1.1.2.). Es en este segundo
punto en el que es mas facil caer a la hora de pensar en la interculturalidad, como
sefala el siguiente entrevistado:

Interculturalidad ¢fruto de la situacion de globalizacion mundial o fruto de la
llegada de personas inmigrantes? Su respuesta es que viene forzada por la
situacion migratoria. (E-AF. Jefe Servicio Innovacion Educativa. Febrero 2008)

Esta diversidad aportada por la migracién y que pone nombre y apellidos a la
otredad en las politicas interculturales, es construida desde el “mito de la consistencia
interna” (Duschatzky y Skliar, 2001), esto es, interpretada de forma estatica y
homogénea, como vimos desde la légica culturalista (Franzé y Gregorio, 1999). El
culturalismo representa al “otro” como un ser con el que se puede interaccionar pero
que en nada puede cambiar, pero por el que tampoco yo puedo ser cambiado. En el
siguiente fragmento de la escuela sevillana, puede observarse coémo las propias
practicas denominadas interculturales y consistentes en la celebracion de dias
especiales sobre los paises de donde son originarios los/as alumnos/as, provoca en el
profesorado una toma de postura contraria al excesivo protagonismo de los asuntos de
los “otros” en la cultura escolar. Estos “otros” ademas, como ya hemos mencionado,
aparecen conceptualizados de manera estatica y homogénea en clave nacional desde
la “unicidad del sujeto” (Franzé, 2008a):

Jefa de estudios reunida con la mediadora intercultural. Debate sobre qué
actividades conjuntas realizar en curso escolar.
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Jefa de estudios: pero no te creas, que lo de los dias de China y Rumania y todo
eso también fue polémico. Aqui mismo, el propio profesorado decia que
estdbamos prestando mucha atencion a lo de los otros y que estdbamos dejando
lo nuestro, y yo me pregunto ¢qué es lo nuestro? Pero, ¢no hemos quedado en
que todo es de todos o es que ahora hay algo que es de ellos y algo que es
nuestro? Es un doble discurso muy peligroso, sabes. Vamos ese tema acaba de
salir ahora que hemos estado hablando sobre el Dia de Andalucia, si a mi me
parece muy bien que se celebre el dia de Andalucia pero es que yo estoy muy en
contra de esos nacionalismos... (D,C. 2-12-08).

Construccion negativa de la alteridad (estigmatizacion, prejuicio y déficit):
“Es una problemética que poco a poco se asume...”

Por otro lado, nos encontramos una multiplicidad de discursos que no sélo
acotan al otro en una categoria estanca y cerrada, sino que ademas, sobre todo en el
caso de Espafia, les acompafia toda una suerte de rasgos conflictivos. Asi, podemos
observar a nivel macro, cémo las primeras practicas y politicas a nivel europeo surgen
para atender realidades consideradas “probleméticas” de diferentes grupos de
poblacién, entre los cuales se encontraban los hijos de los trabajadores migrantes de
los paises de los Tratados Originarios, en menor medida de terceros paises y los
trabajadores itinerantes. Dichas dificultades consistian en el desconocimiento del
idioma del pais del acogida, fracaso escolar y altas tasas de desempleo entre la
poblacion migrante.

Desde estas posturas, la diversidad trae problemas que deben ser resueltos
institucionalmente para lograr una posible integracion nacional. Y dichas dificultades,
desde una visién del déficit, las suele aportar —de la misma manera que lleva consigo
su cultura- el diverso/diferente que se convierte en representante de todo un grupo
étnico/nacional, considerado entonces en su totalidad como deficitario:

Hombre, Gltimamente se ve mayor sensibilizacién, mayor asuncién por parte de lo
que es el claustro de un centro de que hay que asumir las dificultades de estos
chavales en el curriculo para que no abandonen antes de tiempo, digamos que es
una problematica que poco a poco se asume. Digamos que hasta el 2000 o
principios del 2000 la problematica que tenian los centros eran minorias étnicas
como gitanos o poblacion agricola y se van transformando. (E- RD. Coordinador
Area de Compensatoria. 25-1-08)

...porque es un problema principalmente para la gente que viene aqui, un
problema que tienen ellos de integracion o de posibilidad de integrarse porque no
conocen el idioma, porgue tienen otras costumbres, porque se sienten rechazados
(E-L. Asesor CEP. 9-3-2008)

Esta construccién de la otredad como portadora de problemas se convierte en
una de las herramientas de generacién de exclusién mas potentes al encontrarse los

actores y los grupos culturales atrapados en un “etiquetaje social” (Pujadas, 1993) del
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gue es muy dificil, cuando no imposible salir aunque asi se desee, como veremos
posteriormente.

Dicho etiquetaje se sustenta en una serie de logicas de exclusion (Delgado,
2005) basadas en la estigmatizacion, los estereotipos y prejuicios, materia prima de la
que se nutre el culturalismo. Seran las familias espafiolas quienes verbalicen de
manera explicita su posicionamiento con respecto a otros grupos culturales en clave
negativa como puede observarse en la vision de estas dos madres de origen espafiol

respecto a otros grupos nacionales:
Mi marido es chino y lo que es la cultura de mi marido, lo que yo he aprendido,
ellos son muy suyos, es una cultura totalmente diferente a la nuestra, son muy

machistas, la mujer es la mujer y ellos son los que tienen derecho a todo. (E-Ch.
Madre AV. Enero 2009).

Y eso es también lo que a mi me da coraje, un dia hablando asi a la madre de
Sina, porque vamos, yo estoy totalmente en desacuerdo con sus costumbres, no
en las costumbres sino en lo machistas que son los tios, eso lo odio, vamos.
Entonces, hablando con ella, ella como que lo defiende y eso a mi me pone de
mala leche (E- A. Madre espafiola. Marzo 2009).

Por otro lado, existe toda una diversidad de estereotipos e ideas preconcebidas
sobre la posible discriminacién positiva de la que se ven favorecidas las familias
extranjeras por las ayudas que reciben lo que conlleva de nuevo un posicionamiento
de “nosotros” frente a un “ellos” a los que se considera favorecidos Unicamente por su
origen nacional sin tener en cuenta otro tipo de factores como la clase social, tal y
como sefialaba la directora del centro educativo:

A las familias les sienta muy mal dos cosas: una que a lo mejor van a pedir la
ayuda a los servicios sociales para que les den subvenciones al comedor y no se
las dan. Y ellos saben que a un inmigrante se la han dado. Entonces vienen aqui
“digo y se lo dan a un inmigrante y a mi no me lo dan. “TU tienes que darte cuenta
que es mejor para ti, es decir, que tu situacion es mejor que la suya”. Becas no se
las dan porque sea un inmigrante sino que ven los ingresos de cada uno. (E-M.
Directora AV. Enero 2009).

Esta imagen del otro con rostro de inmigrante, encorsetado en una serie de
rasgos inmutables negativos y favorecida por las politicas puablicas, suscita un
sentimiento de confrontacién de la poblacién autdctona con respecto a la extranjera
que genera entender la interculturalidad como una exigencia de “integracion”
unidireccional que podria asemejarse mas bien a ciertas practicas asimiladoras, como
describe esta madre:

Aunque nosotros queramos interculturalizar Espafia. Porque a mi lo de los arabes
pues no lo entiendo. Y me imagino yo que Si yo voy a un pais intento adaptarme.
Aqui parece que nosotros nos tenemos que integrar a los que vienen (E-MA.
Madre espafiola. Marzo 2009).
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En relacion con ello, es interesante atender a practicas discursivas como las que
usan los menores del centro sevillano. Segin nos comentaba una profesora y a partir
de ciertas observaciones de campo, el origen nacional se ha convertido en una
categoria no asociada por los menores de manera explicita a ningin rasgo en
particular pero que funciona en la practica e interaccion escolar a modo de insulto
entre los menores, como apreciamos en el siguiente fragmento:

Aqui no hay grandes problemas, bueno, porque no se profundiza. Es mi opinion.
Ta sal al patio y escuchas “chino”, “enano” le decian a un nifio que era
hispanoamericano y le decian “enano hispano” o algo asi y yo me quedé... era
muy peyorativo, jugando y lo de chino mucho y lo utilizan para insultarse. Callate
chino asqueroso y lo hay y los nifios son crueles muy lo hacen con el chino, con la
nifia que es muy larga, el gordito, el que lleva gafas tienen una edad... y usan
mucho la procedencia... “rumana de mierda” “vete a tu pais”, lo usan mucho. (E-
YR. Docente AV. Febrero 2008).

La normalizacion para la integracion: medidas de inclusion nacional

Como menciondbamos, la diversidad que hipervisibiliza la poblacién extranjera y
gue es asociada a determinadas problematicas debe ser asumida por las instituciones
publicas para favorecer la normalizacion/integracion de dichos colectivos en la
sociedad nacional. Sin embargo, como sefiala Pérez de la Lara (2001) la
normalizacién supone ocultacién de la inclinacién, compensacion del déficit, correccién
de la desviacion. En definitiva, negacion de la diversidad (p. 305). En el caso que nos
ocupa, esto es, la educacion formal, las practicas que desarrollan las instituciones
educativas en pro de la normalizacion de dicha diversidad siguen perpetuando, desde
nuestro analisis, situaciones discriminatorias y de exclusion de determinados
colectivos, entre ellos, la poblacién inmigrante extracomunitaria.

En primer lugar, atendiendo a las medidas legislativas nacionales, podemos
afirmar que la conceptualizacién que se hace de la diversidad en Espafia aparece
ciertamente como discriminatoria. Se etiqueta al alumnado procedente de minorias
sefialando unas diferencias frente a otras que podrian ser igualmente importantes en
el proceso educativo. Los criterios de diferenciacion estaban, en tiempo de dictadura,
en la categoria de delincuente o anormal. Posteriormente, cobrara importancia en la
atencion a la diversidad la categoria de “situacion desfavorecida del alumnado” desde
la LOGSE, haciéndose énfasis en los extranjeros, discapacitados y superdotados en la
LOCE y concretando en la atencion al alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo de la LEA o la LOE. En ésta ultima, los colectivos susceptibles de

recibir dicha atencién seran los de incorporacion tardia, los que tengan deficiencias
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fisicas o psiquicas, los superdotados y los que se encuentren en riesgo 0 en
condiciones desfavorecidas. Se eliminan de esta forma aquellas otras posibles
diferencias entre el alumnado que pueden ser pertinentes en los procesos educativos
y se estigmatiza, por tanto, a estos sefialados dentro de una supuesta “anormalidad”.

En esta misma linea, rescatando el papel de la diversidad cultural en los CEPs
podemos observar cdmo la interculturalidad no aparece como tema especifico dentro
de la institucion pero si como interés de algunos de los asesores. Los motivos de
como algunos de ellos llegaron a interesarse en este tipo de tematicas resulta muy
revelador del lugar que siguen ocupando las medidas interculturales, esto es, dentro
de la compensacion educativa a determinados grupos a los que se consideraba in/des-
capacitados para seguir el ritmo normal del sistema educativo:

Yo soy responsable de los temas de interculturalidad porque desde que llegué a
este CEP me preocupé de ese tema. Era un tema que yo habia trabajado bastante
en el equipo de orientacion del que procedo porque yo llevaba el tema de
compensacion educativa en el equipo en mi zona, que era Bellavista, pues
empezé a instalarse hace mucho tiempo familias inmigrantes y teniamos
alumnado inmigrante y teniamos esa demanda desde los centros y entonces era
ya un tema que tenia trabajado, que me gusta mucho, que me parece muy
importante, de mucha trascendencia social (E- LM. Asesora CEP. 14-2-2008).

En cuanto a las préacticas concretas desarrolladas a partir de los discursos
registrados podemos encontrar las medidas segregacionistas que veiamos en las
“escuelas puente” para la poblacion gitana (Cfr. Cap. 3:1.1.2.). Por otro lado, también
debemos mencionar aquellas otras l6gicas no institucionales de “segregacion” del
alumnado extranjero en determinadas zonas residenciales y en centros publicos frente
a privados y/o concertados asi como el posible rechazo mostrado por algunos centros
escolares a la escolarizacion del alumnado extranjero aunque este hecho no pueda
demostrarse mas alla del discurso recogido en el trabajo de campo:

...creo que también influye a los barrios que van, si van a un barrio se les asignan
un centro pero también esta pasando que hay sitios que no quieren poblacion
inmigrante porque si vienen sin el dominio del idioma pues tienen mas dificultades
y se los pasan como pelotas (E- A. Mediadora AA. Febrero 2008).

De manera mas reciente, las dos acciones mas importantes en la gestion de la
diversidad cultural por parte del sistema educativo espafiol recogen la propuesta de las
politicas europeas consistentes en la integracion linglistica a partir de la enseflanza
del espafol y el mantenimiento de la lengua y cultura de origen, junto con la
diversificacion curricular para el caso del alumnado con necesidades especificas.

Respecto a la primera, podemos comprobar a partir de los datos de campo y

las entrevistas realizadas que el aprendizaje de la lengua vehicular es significado por
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el profesorado (y como veremos posteriormente, también por las familias) como un
factor esencial en la integracion, siendo la Unica barrera para que dicha normalizacién
pudiera darse, como sefala esta docente:

Yo porque tenga cuatro rumanos...hombre, siempre que me entiendan, ese es el
primer paso. Ese es el obstaculo mas importante. Una vez que entiende el idioma
ya es un alumno mas y ya esta. (E- T. Docente AV. Marzo 2008).

Este tipo de medidas favorece la integracion de la poblacion en las estructuras
sociales, econémicas y politicas existentes aunque tiene, como contrapartida, ciertos
efectos perversos como son la fragmentacién familiar y el conflicto identitario que
pueden vivir las llamadas “segundas” generaciones. A este respecto, una profesora del
aula ATAL reflexionaba sobre las repercusiones que estaba teniendo tareas como las
que ella realizaba:

empezando por el idioma, porque hay una inmersion del castellano y se les
destroza el idioma materno que lo siguen trabajando en casa, algunos porque lo
siguen hablando, pero hay casos de nifios que lo van perdiendo, por ejemplo esta
nifia marroqui que le digo "¢en qué idioma hablas en casa?” y me dice “hablo
marroqui, bueno, hablo arabe, pero no me entiendo muy bien” (...) decia que su
madre le habla en arabe pero que no entiende muy bien, que con su hermano
habla en espafiol, porque sus hermanos estan en el colegio todos (...) ademas es
una manera de escaparse del control materno, con lo cual trae un problema
generacional porque la madre no se puede enterar de lo que hablan los nifios,
pero bueno, a ver como se da todo eso. (E-A. Profesora ATAL. Marzo 2009).

Por otro lado, el mantenimiento de la lengua y cultura de origen ha sido una de
las medidas méas afectadas por la crisis hasta tal punto que no existe financiacion
autonOmica para desarrollar los talleres de cuatro horas semanales que se impartian
desde el afio 2007. Sin embargo, incluso durante los afios que ha estado
implementandose, dichos talleres carecian de seguimiento alguno, no se exigia por
parte de la administraciéon ninguna formacion especifica por parte del monitor/a que lo
desarrollaba y no habia una definicion de cudl debia ser la forma de desarrollar dicha

medida y de los objetivos de la misma.

Interculturalidad institucionalizada: “Realizacion de proyectos de
interculturalidad en aquellos centros que tienen un numero significativo de
alumnado inmigrante”.

Por dltimo, y en estrecha relaciéon con lo que acabamos de mencionar, las
practicas institucionales mayormente reconocidas para atender e integrar a la
poblacién extranjera en el seno del Estado-nacién espafiol son precisamente las

denominadas bajo el rétulo “intercultural”. A nivel nacional no encontramos ninguna
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disposicion que albergue dicha propuesta; sin embargo, a nivel autonémico, la
interculturalidad aparece referenciada como un valor a reforzar y estrechamente
vinculada con la realidad migratoria de la region. Ello puede apreciarse tanto en el
protagonismo que adquiria dicho concepto como principio rector transversal en cada
uno de los Planes Integrales para la Inmigracion en Andalucia. (Cap.3: 1.1.3) como en
el discurso que amparaba la concesion de proyectos de formacion del profesorado en
interculturalidad:

Pues eso, desde los CEPs con unas instrucciones que se elaboran aqui en la
direccion general previamente, pues trabajar con los CEPs, unas instrucciones
sobre la realizacion de proyectos de interculturalidad en aquellos centros que
tienen un ndmero significativo de alumnado inmigrante (E-AF y CM .Director
General y Jefa de Servicio Formacion del Profesorado. 12-2-08).

La propuesta intercultural en Espafia surge desde las demandas del
profesorado que se ve incapacitado para hacer frente a esta “nueva’ diversidad
cultural. Dichas demandas se centran sobre todo en recetas pedagdgicas y
metodoldgicas que les permiten conocer mejor la realidad de su alumnado y actuar de
manera respetuosa con él. De esta manera, surge una formacion intercultural que
responde a las ldgicas culturalistas y homogeneizantes del Estado-nacion dotando de
herramientas de gestion de la diversidad cultural centradas en la busqueda de la
integracion y la convivencia con estos “otros” acotados en su origen nacional. Dicha
asuncién puede encontrarse en el propio discurso del profesorado ante sus demandas
en materia intercultural:

Pues si, creo que también nos pueden informar de como es la cultura de alli
porque veras, lo poco que sé de la cultura de china es porque se ha dado lo de
China y me ha dado por leérmelo porque yo sabia muy poco. Seria bueno que,
dependiendo de los nifios que tuvieramos mas o menos, nos dijeran un poco mas
de las culturas de alli. No sabemos nada. No te vas a saber de todos los paises
pero de los que tienes aqui mas normal, pues si. (E-R. Docente AV. Marzo 2008).

Dirigiendo nuestra mirada hacia las practicas discursivas y de gestion de la
escuela sevillana en materia especifica de interculturalidad, podemos observar como
dicho término es un concepto manejado y re-construido a partir del papel que tiene en
el seno de los proyectos de interculturalidad. Dichos proyectos mantienen una multiple
funcionalidad. Por una parte, sirven al centro escolar como un plan de acciones
sistematizado y organizado para trabajar en su institucion la “interculturalidad” con el
consiguiente resultado de que los y las docentes sepan de manera consciente que ese

tema forma parte de sus preocupaciones educativas.
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En segundo lugar, gracias a dichos proyectos, el centro escolar estaba
consiguiendo una serie de recursos, principalmente econémicos, que redundan en una
mejora de la calidad educativa a todos los niveles. Aunque cabe sefialar que incluso
aun sin financiacion publica se disefid un proyecto de interculturalidad que se

desarrollé en el curso escolar 2008/09.

En tercer lugar, hemos analizado que la elaboracion de los proyectos de
interculturalidad comenzé como respuesta a las exigencias de la Administracion
educativa publica y, aun actualmente, siguen ejerciendo ese papel institucional en la
presentacion formal que se hace de los mismos. Ello muestra una estrecha relacion
con el concepto de diversidad cultural que maneja la administracién publica y que
reproduce, por tanto, el centro escolar. Asi, vemos que en multiples apartados de los
proyectos de interculturalidad se recoge el principio de interculturalidad para todos/as y
se hacen alusiones al alumnado con necesidades especificas bien sea por cuestiones
de discapacidad, pertenecer a alumnado desfavorecido o por dificultades de
aprendizaje. Sin embargo, atendiendo a las justificaciones y andlisis de la realidad de
cada uno de los proyectos de interculturalidad presentados por el centro escolar,
aparece referenciado con mayor protagonismo el alumnado inmigrante y entendida la

diversidad cultural haciendo énfasis en la llegada de “otra culturas”.

En la basqueda de alternativas educativas al fendmeno migratorio, el Claustro del
CEIP Adriano del Valle, desde hace aproximadamente tres cursos, comenzé a
elaborar un proyecto de intercultura, que diera respuesta efectiva a la realidad
que, de forma cotidiana, viviamos con nuestr@s alumn@s inmigrantes. (Proyecto
“La vuelta al mundo en 9 meses”, 2009/10, pag. 2).

llustracion 31: Cartel titulado “En nuestro colegio aprenden nifios de todo el mundo”. Ubicado en
una de las paredes del CEIP Adriano del Valle
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Ello puede apreciarse igualmente en otras partes de los documentos que
recogen los proyectos interculturales tales como la acogida entendida en términos de
atencion a la llegada de menores inmigrantes; la formacion del profesorado sobre la
realidad migratoria de la region o; la importancia del andlisis estadistico de los
alumnos/as del centro educativo a partir del nimero de alumnado extranjero y la

diversidad de nacionalidades del mismo:

[ Rumania
[ Marruecos
M China

[ Belivia
[] Ecuador
M Polonia
M Pert

M Etiopia

Fuente: Gréfico inserto en el proyecto “Los colores del mundo” (2007/08)

Si atendemos a las préacticas concretas relacionadas con el proyecto
intercultural, las actividades desplegadas desde la Administracién publica han sido
muchas y diversas'®® aunque las de mayor relevancia elaboradas por el propio centro
han sido las celebraciones de “dias especiales” de los paises de donde son originarias
las familias extranjeras de algunos/as alumnos/as. Estas fiestas siempre fueron
organizadas a partir de comisiones mixtas entre profesorado, alumnado y familiares ya
que los mencionados proyectos interculturales se incardinan en el trabajo transversal
gque implica ser Comunidades de Aprendizaje. Analizando el discurso del profesorado
y las acciones desarrolladas podemos ver como el trabajo intercultural se relaciona de
nuevo con la presencia de diferentes “culturas”, consideradas de manera homogénea

y asociadas al origen nacional/étnico del alumnado y sus familias:

15 Recuérdese a partir de lo visto en el Capitulo 3: la figura del mediador/a intercultural asignado, de
manera intermitente, por la Delegacién Provincial de Educacion en el centro escolar; la participacion
del profesor/a de ATAL (Aulas Temporales de Adaptacion Linglistica, reguladas Orden 15 de enero
2007 Junta de Andalucia); y los programas de Refuerzo Linguistico y el Taller de Cultura Materna
(regulados Orden del 15 de enero 2007 de la Junta de Andalucia) junto con las clases de Lengua
Arabe y Cultura Marroqui (Convenio de cooperacion cultural hispano-marroqui de 14 de octubre de
1980).
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Pues de hecho tengo tres culturas en mi clase, los rumanos, el boliviano y la
nuestra, digamos, la cultura europea y también esta chica que es gitana (E-I.
Docente AV. Enero 2008)

Dichas celebraciones solian consistir en un trabajo planificado e intensivo sobre
diferentes aspectos de la realidad cultural de los paises seleccionados, insertando
dichas actividades a lo largo del curriculum y trabajando dichos contenidos étnicos en
las diferentes areas de conocimiento: lengua, matematicas, educacion fisica,
conocimiento del medio, plastica e inglés. Las actividades eran disefiadas y
propuestas por la Comisién de Interculturalidad y cada profesor/a lo adaptaba segun la
realidad de su curso. Tomando como ejemplo la celebracién del Ailo Nuevo Chino, los
alumnos de 3er ciclo elaboraron un triptico con informacion sobre la geografia,
demografia y costumbres del pais. Los demas ciclos estuvieron trabajando aspectos
de la realidad china segun sus propios criterios y necesidades (leyendo cuentos,
realizando sudokus en clases de matematicas; conociendo la geografia del pais en
Conocimiento del Medio; los juegos tradicionales chinos en Educacion Fisica, etc.) Por
otro lado, una madre de origen espafiol pero casada con un hombre de origen chino
trajo ropas tradicionales y comida china; los menores de origen chino ensefaron a los
demas alumnos a hacer figuras de origami con una especial significacion durante la
celebracién del Ailo Nuevo Chino y, por ultimo, se hizo la celebracién del Afio Nuevo
Chino con el desfile de un dragdén elaborado por profesores y alumnos y escuchando

musica tradicional china.

llustracion 32: Exposicion de elementos de origen chino ubicada en el pasillo central del CEIP

Adriano del Valle. Celebracion del Afio Nuevo Chino. Febrero 2008

283



Doirppnin

Jusgos Olimpicos Beijing 2008 - Los Juegos Olimpicos
del 2008, oficialmente llumados Juegos de la XXIX
Olimplada, tendrin lugar en Beijing, la capial de la
Repiiblica Popular de Ching, del § al M de agosto de
ese mismo aiio. Algunas pruebas tendrdn lugar en
instalaciones construidas enlas ciudades cercanas a
Beijing y en las cindades costeras de Qingdao y en
Hong Kong.

La ciudad de Beiiing fu elegida el 13 de Julo del
2001, durante la 112" Reunidn del Comité Offmpico
Internacional celebrada en la ciudad de Mosci. Pekin
abtuso con 56 votos a favor, ¢l derecha para haspedar

FIESTAS TRADICIONALES CHINAS los fuegos ol{mpicas del 2008, derr otando asi a;

Taronto, Parfs, Estambul y Osaka en la primera ronda
- Fiesta del Afio Nuevo o de la Primavera: Se ceichra el de votaciones. Anierior a dicha ronda, ofras cindades
primer dia dei aio del calendario lunar, cae enre loy coma: Bangkok, La Habana, Kuala Lunpur, i1 Cairo
siltimos diay de Enero o comienzos de Febrero. La gene y Sevilla, hablan sido eliminadas.

hace ofrenday por una rica cosecha de cereales,
formuian deseas. adornan sus viviendas ¥ escriben jrases
de felicitacidn en tiraz de papei rojo que coloan a ambos
fados de la pueria. S¢ sucle comer supa de arraz.

- Fiesia de los faroles: ienr lugar la primera noche de
Lina llena después de lo fies de Afio Nuevo, Se
confreciona un disiraz de dragdn con nueve o doce
segmentas v cuyos poradores van dangando con
finternas colgantes. La comida tipica en exta fiesia es la
bola de arro rellena.

- Fiesta del Medio Otafia: Hamads asi per celebrarse a
mediados de orofo para rogar a la divinidad buenas
cosechas. Es couumbre comer iora de luna

s S . Trabaijo realizado por.
L : Los alumnos de Sexio

llustracion 33: Triptico elaborado por los alumnos/as de sexto curso a partir del trabajo en clase

sobre diferentes aspectos de China. Febrero 2008

llustracion 34: Mural elaborado a partir del trabajo realizado en clase sobre China en el CEIP
Adriano del Valle con motivo de la celebracion del Afio Nuevo Chino. Febrero 2008
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llustracion 35: trabajo realizado en clase por los alumnos con motivo de la celebracién del Afio
Nuevo Chino. Febrero 2008

llustracion 36: Desfile del dragdn y nifios con mascaras chinas elaborados para la celebracion del
Afo Nuevo Chino. Febrero 2008
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Este trabajo explicito de la interculturalidad esta acompafado igualmente por
una serie de practicas espontaneas y no planificadas en las que se solia tener en
cuenta la realidad del alumnado. Esta realidad atendida, discursivamente desde la
interculturalidad, aparece sin embargo de nuevo relacionada con el origen
étnico/nacional de los menores y basada en preguntas sobre cdmo se celebran
determinadas festividades en sus respectivos paises de origen; teniendo en cuenta la
existencia de multiples tradiciones religiosas en las clases de religion o bien;
incorporando la visibilizacion de la diversidad linglistica en el aula como puede

apreciarse en los siguientes fragmentos del diario de campo:

Fragmento 1

Todos los nifios entran en la clase a las 9:00. (...). P. da los buenos dias y les
pregunta si sabian saludar en otros idiomas para poder dar los buenos dias a
otros compafieros del colegio que hablan en otro idioma. Todos gritan que “si” y
empiezan a recitar una suerte de saludos en rumano, polaco, arabe, y chino. Les
vuelve a preguntar: “¢son buenos dias o malos dias? ¢qué os parece?” Todos
gritan que “buenos” y les dice que solo les falta saludar en francés y en catalan y
que lo aprenderan mas adelante (DC, Observaciones clase 2° A, 3-3-08).

Fragmento 2
Clase de inglés de 5° B.

Explica la profesora que la Pascua se celebra en los paises cristianos. “Es simbolo
de la nueva vida. De ahi el simbolo del huevo. La tradicién es que los conejos son
los que esconden los huevos de pascua. ¢Sabéis que en el Reino Unido pasa
mucho como en Rumania?, se dejan los huevos hervidos y se pintan asi,
¢verdad? (le pregunta a los nifios rumanos). ContintGa: “la Pascua esta relacionada
con la luna llena, igual que la Semana Santa. Antiguamente en Reino Unido se
estrenaban unos gorros. Aqui se decia “en domingo de ramos quien no estrena
algo, se le cae la mano” En China, no tienen estas costumbres porque no tienen la
misma religiébn pero en Rumania si se hace, ademas al hervir el huevo le echan
tinte y se tifie.

Mayra: también se le ponen hojas en el huevo para que se quede la marca.

Loli: me ha dicho Miranda (nifia rumana de 6°) que se chocan los huevos y que asi
se han bendecido. Se dice algo asi como “Cristo ha resucitado” y el otro dice “Si,
ha resucitado” Y a quién se le rompe, se lo come el otro”.

Alejandro y Mayra afirman”. (DC, observaciones en 5°B, 24-03-08)

Por ultimo, nos parece de interés rescatar el papel de las asociaciones civiles
en las escuelas que desarrollan su trabajo intercultural. En primer lugar, esta la
dicotomia de que a dichas asociaciones se les subvencionan una serie de proyectos,
bien de formacion-sensibilizacion, bien de mediacion en centros educativos con un
namero considerable de alumnado inmigrante. Este hecho conlleva una asociacion
inmediata de sus practicas con la atencion a estos grupos de poblacion. Ante este

hecho, adoptan diferentes tomas de postura sobre cual es la mejor forma de lograr la
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integracion de los menores en particular y de la sociedad en general relacionando la
interculturalidad con acciones concretas destinadas a lograr la integracion de estos
colectivos:

Me gustaria copiar aquél modelo (anglosajon) pero sin las connotaciones racistas
gue tienen de por si los sajones pero eso de que haya médicos paquistanies, aqui
el modelo sanitario es muy monocultural. (E-l. Trabajadora ACCEM. Diciembre
2007).

Desde el andlisis de esta diversidad de discursos, categorizamos estas
practicas como de “interculturalidad institucionalizada” ya que responde al discurso,
objetivos y planteamientos que hemos visto a nivel institucional europeo, nacional y
sobre todo, regional. Dicha estrategia consiste en 1) la visibilizacion de ciertos tipos de
diferencias frente a otras, esto es, las recogidas en la legislacién sobre alumnado con
necesidades especificas y especificamente sobre alumnado extranjero y, 2) la
carencia de reflexion y cuestionamiento sobre las situaciones de desigualdad ya no
s6lo de este alumnado diferenciado sino de la totalidad de la poblacion del entorno de
la escuela.

Dentro de estas posiciones de hipervisibilizacion de la diferencia selectiva,
encontramos igualmente ciertos discursos que consideran importante visualizar la
diferencia desde un enfoque positivo de la misma como aporte y riqueza a la sociedad
nacional. Desde estas posturas, sigue sin tenerse en cuenta la desigualdad estructural
en las que se encuentran dichos grupos, reproduciendo en su discurso el “mito de la
consistencia interna”:

Eso, yo lo trabajaria cotidianamente, hacer un grupo clase con estas diferencias
que tenemos pero a la vez nos enriquece tantisimo y aprovecharla, y aprovechar a
esos niflos que son de otros paises porque... los pobres vienen aqui,
desorientados, en otra cultura, aprendiendo el sevillano y ¢qué aprendemos
nosotros de ellos? Pues yo creo que no aprendemos de ellos y ese deberia de ser
nuestro objetivo, extraer, motivarlos y sacar mucho. (E- P. Docente AV. Febrero
2008).

Este tipo de practicas basadas en el intercambio mutuo nos ofrece dos ideas
de interés. Por un lado, la noci6on de diversidad cultural como enriquecimiento o
riqueza ya mencionada. Por el otro, pone en evidencia que la concepcion estatica de
cultura sigue permitiendo, como veiamos al inicio, una clara distincion entre “nosotros”
y “ellos” en las practicas desarrolladas para gestionar la diversidad cultural. Un “ellos”,
ademas, que como se aprecia en el discurso de la profesora anterior aparece en una

situacion de especial vulnerabilidad con respecto a “nosotros”.
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Por dltimo, dentro de dicha propuesta intercultural, nos encontramos con otras
posturas discursivas de algunos que declaran gestionar la diversidad cultural desde la
invisibilizacion de la misma y por ende, de la diferencia y de la desigualdad, bajo un

supuesto “trato igualitario™:

Pues para mi es que vivamos todos juntos sin preguntarnos de donde somos cada
uno. Yo he llegado a esa conclusion después de trabajar con muchos colectivos
diferentes y con mucha gente diferente, es que no me plantee de dénde es quién
esta a mi lado, ni como se llama, ni qué color tiene, ni qué tipo de persona le
gusta, ni... (E- JLL. Coordinador Atencién Alumnado Inmigrante. Enero 2008).

Este mismo tipo de discursos cala igualmente en otros actores hacia “abajo”
reproduciendo la misma postura tanto docentes como incluso personas que trabajan

en Organizaciones No Gubernamentales:

Pues creo que como lo estamos haciendo, acogemos a todos igual, a mi me da
igual que sea chino, rumano o lo que sea, yo a todos los trato igual, a todos les
rifo igual y les grito igual (risas) Yo no los veo como si fueran de otra cultura. (E-
T. Docente AV. Marzo 2008).

Es que lo veo demasiado quemado, lo veo de una manera normalizada, y ademas
algo tan simple como es la incorporacién de los nifios, no hay que diversificar sino
simplemente td recoges a la gente que te echa las solicitudes y luego tienes en tu
aula una diversidad cultural, lo que tu tienes que hacer es normalizar la situacién
de los nifios. (E- MA. Trabajadora ONG A. Febrero 2008).

Cada una de estas medidas favorecedoras de la “integracién” nacional de la
poblaciébn extranjera y que hemos denominado como ‘“interculturalidad
institucionalizada” se encuentran, desde nuestro punto de vista, dentro del paradigma
de la desigualdad (Cfr. Cap. 1. 1.2.3.) que reproduce la exclusion desde una
visibilizacién parcial de la diversidad como problema, o por el contrario, como riqueza y
a partir de practicas asimilacionistas, segregacionistas y compensatorias. Y por otro
lado, también ubicamos estos discursos y practicas dentro del paradigma de la
diferencia, estableciendo como modelos educativos validos para la gestion de la
diversidad cultural el melting pot, la diferenciacion cultural o el curriculum multicultural
en los que se reconoce la existencia de diversidades y diferencias bajo un supuesto
“trato igualitario”. Sin embargo, se mantiene una clara frontera entre grupos culturales
y no hay un analisis de las causas no ya de la diferencia de estos grupos, sino de la

desigualdad y exclusiéon en la que viven.
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2.2.2. Construccion de la diferencia desde abajo y procesos de
inclusion/exclusion
En este apartado vamos a ofrecer una sintesis y analisis de aquellos discursos

y practicas que evidencian aquellos otros procesos que denominamos “desde abajo” y
gue tienen que ver con la forma en que los grupos “minorizados” se definen a si
mismos, construyen su identidad y tratan de insertarse dentro de las estructuras

nacionales desde la posicién excluida y desigual que ocupan.

Utilizacion estratégica culturalista de marcadores étnicos: “Como en

Espafa, el himno es importante para nosotros”.

De la misma manera que el Estado-nacion categoriza y divide a los sujetos en
alteridades conforme a l6gicas esencialistas y homogeneizantes; encontramos por otro
lado, una auto-construccion identitaria de algunos grupos de poblacién conforme a
ciertos “marcadores étnicos” (Franzé, 2008a) que responde a la misma légica
culturalista. Dichos marcadores irreductibles funcionan como estrategias de
diferenciacion inter-grupal que en sociedades como la espafiola suelen estar
relacionadas con la identificacion de la poblacion extranjera con los elementos
simbolicos nacionales de su pais de origen como forma para construir su alteridad
frente a la identidad nacional mayoritaria espafiola. Tal y como sefiala la siguiente
madre en una reunidn de profesores y familiares para la celebracién del Dia de
Rumania, la historia de su pais y el himno son elementos simbdlicos indispensables
que deben ser visibilizados frente a otros como las normas, los valores o la realidad

educativa del pais:

Reunién de la Comisién de Interculturalidad con varias madres de origen rumano
para planificar la celebracion del Dia de Rumania. Estamos en el aula de apoyo a
la integracion.

Carmen: Nosotros contdbamos con que alguna madre pudiera contar algin
cuento, yo qué sé, pudiera contar una cancién, pero estais trabajando. Con las
otras madres hemos dicho de escribir una receta...

(...)

Madre 3: le han dicho que dia de Rumania es 1 de diciembre

Carmen: si, por eso ha sido celebrar este dia. Como aqui hay tantos nifios
rumanos hemos pensado en celebrar el dia, sobre todo para que los alumnos que
no son rumanos conozcan también Rumania, ¢no? Para que le tengan carifio y
aprendan cosas de otro pais,...

Madre 3: si, estd muy bien pero tienen que hacer del himno, algo, muchas cosas,
como una programacion o algo... si...

Carmen: aqui hay unos nifios que van a contar cuentos... ¢ pero qué ideas?

Madre 3: no sé algo de historia de Rumania, una funcién... como en Espafia, el
himno, es importante para nosotros... (DC, 27-11-07).
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Por otro lado, en dicho fragmento podemos encontrar los procesos de
diferenciacion sefialados anteriormente “desde arriba” por parte del profesorado que
define como estrategias de visibilizaciébn y conocimiento de Rumania la lectura de
algun cuento, la elaboracion de una receta o la lectura de una poesia como emblemas

esencializadores y cosificantes de la diversidad cultural del pais natal.

La importancia de la lengua de origen como marcador étnico: “Con los
nifios cantar una cancion de mi pais, en rumano, no espafiola”.

Otro de los marcadores étnicos de mayor importancia es la lengua. La lengua
sirve para integrarse en la sociedad de acogida, como veremos posteriormente, pero
también puede convertirse en instrumento de reivindicacion identitaria y de
diferenciacion cultural en la cultura escolar de la sociedad mayoritaria como plantea la

siguiente madre a la hora de participar en la actividad en la escuela:

Madre 4: con los nifios, cantar una cancion de mi pais, en rumana, no espafiola...
Profesora: eso da igual

Madre 4: y yo tengo una poesia rumana con traduccién al espafiol pero hago en
rumano.

Profesora: ¢ usted puede recitar esto en un par de clases?

Madre 4: si

(...)

Profesora: que cada nifio lea una estrofa. Cada nifio, ¢(Qué sea rumano o
espafiol?

Madre 4: rumano

Profesora: esto vamos a intentar en clase, donde haya varios nifios rumanos pues
que lean... a ver si saben rumano... Titu (2°) por ejemplo, ¢ sabe rumano?

Madre 3 (madre de Titu): si (DC, 27-1-07).

En esta ldgica diferenciadora, encontramos de nuevo el establecimiento de las
fronteras culturales a través de elementos simboélicos como las canciones, poemas,
comidas o elementos de fuerte caracter lingiistico o folklérico. En esta distincion, la
madre rumana insiste en su intencidon de que sean solo los alumnos rumanos los que
lleven a cabo dichas actividades, bajo el argumento de la diferencia linglistica siendo
este marcador étnico el utilizado estratégicamente para empoderar la posicion en la

escuela de los hijos de origen rumano.

Negociacion inter-cultural: “Yo voy a dejarle que sepa de la otra religion
tambiéen”.

Este tipo de practicas pone en evidencia la diversidad de estrategias de
empoderamiento e insercion de las diferencias culturales en la cultural escolar

nacional de la sociedad de acogida. La insistencia de las familias rumanas en
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potenciar la participacion del alumnado de origen rumano en la celebracion del dia del
pais probablemente responde a un deseo de privilegiar el discurso y la presencia de
un colectivo que se entiende como minoritario y marginado en muchos espacios de la
sociedad espafiola, entre los que se encuentra el educativo. Sin embargo a través de
este tipo de discurso vemos como también ellas y ellos, al igual que veiamos
anteriormente con el profesorado, insisten en asignar a sus hijos e hijas la funcién de
“representantes” culturales del pais de origen, aunque, como se aprecia en el
fragmento, muchos de estos alumnos/as no saben hablar ni leer con fluidez la lengua
del pais al que toda la comunidad entiende que representan.

Este tipo de practicas que podemos denominar de “negociacion inter-cultural” se
dan en diferentes momentos y tipos de interaccién tanto de familias extranjeras con
nacionales como de familias con el profesorado (la mayor parte de las veces). Como
se recoge en el siguiente extracto, las familias extranjeras establecen una negociacion
implicita de sus diferencias culturales cosificadas entre la escuela y el espacio
doméstico reforzando o invisibilizando determinados aspectos que consideran

definitorios de su realidad cultural, como en este caso, la religién que se profesa:

Pero con otras culturas como mi caso que soy musulmana yo no puedo ir a clases
de religion, porque si dice a lo mejor la profesora esto, quizas mi religion dice otra.
Si vienen chiquititos a lo mejor mi nifio va a clases de religion también, porque es
muy chiquitito, lo dejo que él, yo voy a explicarle que nuestra religién es esto y lo
otro pero a mi me gusta, yo voy a dejarle que sepa de la otra religién también.
Alguna madre no lo quiere, porque es musulmana, porque tienen no sé qué clase,
pero en general yo le explico la religion de nosotros y en la otra clase aprende
algo. Yo lo veo claro que cada pais tiene su cultura. (E-F. Madre de origen
marroqui AV. Enero 2009).

Identidad nacional negativa. Rechazo de lo “propio”: “Entre paisanos, por

ejemplo, son mas egoistas”.

Una de las formas de acceder a la integracion a la sociedad nacional pasa
precisamente por procesos explicitos de asimilacién a la cultura mayoritaria. Dicho
proceso parte de una variedad amplia de estrategias. La primera de ellas radicaria en
una construccion de las caracteristicas del pais de origen en términos negativos y, por
tanto, la realizacion de una segunda diferenciacion que les permite a los actores
culturales distanciarse de los miembros de su propio grupo cultural-nacional. Como

sefialan las siguientes madres, una de las afirmaciones mas comunes tiene que ver
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con no tener amigos de la misma nacionalidad bajo el pretexto de considerarlos a
todos ellos como personas con rasgos negativos:
T. Amigos rumanos no tengo, tengo a mi vecina de enfrente que le hablo todos los
dias. Dorina. Y voy en casa de mis hermanos. No me gusta hablar mucho con los
rumanos porgue rumanos son siempre asi, hablas una cosa y luego dicen otra,
siempre que tengo problemas voy a casa de mis hermanos porque son mi familia.

Luego habla otras con otras y luego se entera todo el mundo y no quiero eso (E-T.
Madre de origen rumano AV. Mayo 2009).

E. ...tengo unas amigas que son de Espafia porque he trabajado con su hermana,
siempre estan pendientes para mi. Me dicen que soy como una hermana para ella
y eso me llena. Entre paisanos por ejemplo son mas egoistas. Creo que yo no lo
soy, pero mis paisanos si. También depende de las personas. (E-EyD. Madre y
padre bolivianos. Marzo 2009)

Este tipo de préacticas que categorizamos como de “rechazo de lo propio” las
encontramos de manera mas explicita en el discurso del alumnado. En ocasiones,
pudimos apreciar como algiin menor se definia a si mismo con un origen nacional
diferente al propio, preferiblemente espafiol. La estrategia para ampararse en esa
nueva identidad radicaba precisamente en su gran dominio del castellano (y ademas
con acento andaluz). Este tipo de identidad negada y conflictuada es uno de los
rasgos mas comunes que encontramos en el discurso del alumnado como pudimos
apreciar en el capitulo 3 y como puede observarse en la actitud de la alumna de origen

rumano en el siguiente fragmento del diario de campo:

Excursion de los/as alumnos/as del Taller de Cultura Materna

A la vuelta de la excursion nos encontramos en la parada de autoblis con una
compafiera cubana (Zenaida). Se acerca a saludarme y comenta:

Zenaida: estais de excursion ¢verdad mi nifia?

Inma: pues si, aqui estoy con toda la tropa

Z: pero mira, veo que no todos son espafioles, ¢verdad?

I: No. Le presento a cada uno indicando el pais de origen incluyendo a los
espafioles. Al presentarle a Adriana, ésta toma la palabra antes que yo y dice:
Adriana: yo soy de Sevilla,... bueno no, rusa.

Le explico a Zenaida que es de origen rumano pero que no le gusta decirlo.
Zenaida se dirige a Adriana diciéndole: me imagino que td ya no te sientes ni de
aqui ni de alli, ¢no mi nifia?

Adriana afirma con la cabeza (DC, 14/3/09)

La integracion a través de la lengua vehicular (asimilacién): “iDigo, lo habla
muy bien!” / “Estoy en Espafia”.

En relacién con lo anterior, otra de las estrategias para lograr la integraciéon
nacional y superar la adjudicada posicién minorizada radica en el aprendizaje de la

lengua nacional. Veiamos que ésta era uno de los instrumentos basicos de los

procesos de construccion “desde arriba” y que, como vemos, también permea la
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construccion “desde abajo”. En el siguiente extracto del diario de campo puede
apreciarse la defensa de hablar el castellano por parte de una madre de origen
rumano por el hecho de encontrarse en Espafia:

Reunién del profesorado con las madres rumanas para la celebracion del Dia de
Rumania.

Profesora: Los nifios han ido buscando en internet datos y después se ha hecho
aqui y bueno, ¢ entiende usted el castellano?

Madre 3: si.

Profesora: jdigo, lo habla muy bien!

Madre 3: jestoy en Espafa! (DC, 14-3-09).

Esta misma postura puede apreciarse en las practicas que consideran
favorecedoras de la interculturalidad y del trabajo del centro educativo en materia de
diversidad cultural. Es significativa la recurrencia en el discurso de los familiares a
valorar dos medidas concretas: la atencién especifica al alumnado extranjero por las
dificultades con el idioma y la celebracion de eventos para compartir los elementos
centrales y representativos de sus culturas entendidas en términos geograficos o

nacionales:

Ocuparse un poquito mas del extranjero porque asi no rinden nada. Como ellos no
entienden idioma pues le da un poquito mas de atencion y como el espafiol
entiende idiomas le ensefia una vez y aprende. Como el extranjero no entiende
bien un poquito mas, como cuatro veces, enséfiale mas. No lo ensefa una vez ve
que no aprende y lo deja, eso no es normal. (E-T. Madre de origen rumano AV.
Mayo 2009).

Si, para que conozcan otra cara lo que ellos viven aqui y conocer la gente
extranjera, su cultura, su baile, su religion, organizar un dia, decir a la gente de
Sudamérica digamos a ver si hay un baile y el otro comida, el otro yo qué sé,
actividades para que la gente conozca. (E-EyD. Madre y padre bolivianos. Marzo
20009).

La escuela para el ascenso social y la integracion nacional: “Yo creo que
valoran mas la escuela como institucion que los espafioles”.

Estas posturas integracionistas de las familias pertenecientes a minorias se
traducen igualmente en una valoracién positiva de la institucion escolar y en un uso
instrumental de la escuela como forma de ascenso social y progreso dentro de la
escuela. Ello implica, por un lado, la actitud positiva hacia la escuela de los familiares
contrastando con la postura negativa y de rechazo que el profesorado le suele atribuir

a la poblacién de origen nacional:

Reproduccién del discurso a partir de notas de la Reunion de la Comisiéon de
Interculturalidad. Hay varios profesores reunidos y la jefa de estudios.

Docente: los alumnos inmigrantes son mejores que los espafioles en cuanto a
éxito escolar. Yo creo que valoran mas la escuela como institucién que los
espafioles. Me decian los padres, no sé si boliviano, que a él le parecia raro que
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las familias no participasen en la escuela, vamos ir al centro a saber cédmo esta su
hijo. También es verdad que la realidad de los chicos espafioles de este barrio es
muy particular. Los padres pasan, hay mucho analfabetismo funcional. (DC, 30-10-
07).

Este hecho puede rescatarse en el discurso de las propias familias extranjeras
entrevistadas en el centro educativo, las cuales muestran un interés especifico en el

apoyo escolar a sus hijos.

E. ¢ Tienes tiempo para ayudar a Timea en las tareas o en los deberes que ella ha
de hacer?

D. Tengo tiempo o0 no tengo, hago tiempo porque eso es primera cosa para mi
nifia, un futuro bueno, como por ejemplo, ahora no ayudo o no me interesa de ella,
¢cuando me interesa? ¢cuando ya sea tarde? (E- D. Madre rumana. Enero 2009).

Sin embargo, debemos sefialar que este hecho se produce no sélo por la actitud
positiva de los familiares hacia la escolarizacion de sus hijos sino también por la
llegada a Espafia con un nivel educativo superior en sus paises de origen, como

sefalan algunos alumnos entrevistados:

E. ¢ Notaste mucha diferencia entre un colegio y otro?

S. Si porque ahi en Marruecos los de segundo ya aprendian a sumar restar y
multiplicar y aqui hasta tercero no aprendemos a multiplicar, entonces hay mucha
diferencia.

E. ¢ Alli se aprende a multiplicar antes?

S: Si. Por ejemplo las cosas que habiamos hecho en cuarto yo las sabia porque
las habia dado antes.

E: ¢ Ya las habia dado en segundo o en tu segundo alli?

S. O las cosas que yo di en tercero ya las habia hecho. (E-SM. Alumna marroqui
6°. Enero 2009).

Inclusion de los grupos minorizados desde la escuela: La importancia de la

comunidad desde la institucion escolar.

Cuando atendemos a la observacién de los discursos y sobre todo, de ciertas
practicas que desarrolla el centro educativo al margen del concepto de
“interculturalidad”, podemos comprobar que la gestién de la diversidad cultural no se
limita, al menos en el caso estudiado, al disefio y ejecucién de los proyectos bajo el
rétulo “intercultural”. El concepto de diversidad que parecia estar estrechamente
vinculado a la poblacién extranjera se torna mas amplio cuando se hace referencia a
las practicas que implementan gracias a otro de sus proyectos, las Comunidades de

Aprendizaje.
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La propuesta teorica de dicho proyecto se encuentra dentro del modelo
educativo inclusivo. El principio de inclusion, por tanto, marca la atencion diferenciada
de cualquier alumno/a en funcion de sus necesidades, sean del tipo que sean e
independientemente de su origen nacional o étnico. Por otro lado, como veiamos en el
marco teorico, la inclusion enraiza sus propuestas en lo organizativo conllevando en el
centro escolar una serie de transformaciones y cambios metodoldgicos y de estructura
y organizacion escolar tales como los grupos interactivos, las tertulias dialdgicas y la

busqueda de la participacion de todos los actores sociales.

Centrandonos en el trabajo de los grupos interactivos, debemos destacar que
este tipo de practicas dentro del aula posibilita la realizacién de la tarea académica
pero, al mismo tiempo, el fomento del conocimiento entre el propio alumnado, de su
diversidad interna y de las distintas realidades sociales, familiares, culturales en la
medida que el dialogo y las actividades cooperativas se convierten en un referente. De
esta forma, trabajar en grupo, reconociendo de forma positiva lo que el otro/a hace y
aporta se valora tanto como el éxito en el producto. Desde esta postura, el profesorado
se considera como “una guia” de aprendizaje para el alumnado que se entiende como

actor legitimado en la produccién de conocimiento.

En este sentido, el profesorado que participa dentro del aula acenttua las
actitudes, comportamientos y reflexiones para hacer al alumnado consciente de la
importancia del didlogo y la comunicacion entre iguales, apreciando las aportaciones
gue éstos hacen y legitimando sus intervenciones como validas. Sirva de ejemplo las
siguientes anotaciones de campo donde se describe la actuacion de una de las

profesoras dentro de la clase con grupo interactivo:

Observaciones en el aula de 2° A.

Pepa suele ser muy dialégica, de explicarles y decirles aunque se le percibe
agobiada con el comportamiento de los chicos. Por ejemplo, ante la actitud de
hacer la actividad solo y antes que nadie (ejemplo de Antonio) P. lo mira con cara
de cansancio y le pregunta “¢y ahora qué? ¢Has terminado pero para qué te
sirve? Ademas, no se trata de terminar el primero sino de hacerlo entre todos. (DC,
06-03-08).

La puesta en practica de metodologias dentro del aula relacionadas con el
grupo interactivo esta significando de alguna forma dar respuesta en la practica a una
diversidad interna del grupo de alumnos/as mas alla de los estereotipos o etiquetas
previas (ya sea por su origen étnico/nacional o discapacidad) en la medida que se

hace referencia y se provoca el conocimiento entre ellos:
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Observaciones en el aula de 2° A.

Pepa les dice que hoy estaba muy contenta porque le habia pasado una cosa
maravillosa e insinlda que alguien de la clase ha hecho algo muy bonito. Todos se
ponen a especular quién habra podido ser hasta que la profesora dice que ha sido
Rafael. Pregunta si saben por qué y Antonio acaba diciendo que porque ha
empezado a leer con su padre y su madre. Pepa dice que si y que ademas se ha
llevado un libro de la biblioteca para su padre. Todos hablan de si leen solos o con
algn miembro de su familia, tales como hermanos. David comenta “sefio, pero yo
no puedo porque mi madre es sordomuda” Antonio le responde “pero se lee con la
mente, puede leer con la mente”. Pepa le dice que se puede leer con la mente y
que ademas él puede explicar algo con su lengua, en la lengua de signos y
hablando despacio moviendo muy bien los labios. David afirma y dice que lo
intentara (D, C. 06-03-08).

Por otro lado, actividades como las tertulias dialdégicas permiten que el
alumnado exprese diferentes reflexiones y puntos de vista sobre una misma realidad
convirtiéndose asi en un espacio privilegiado para fomentar el intercambio e inter-
conocimiento. De manera semejante ocurre en las tertulias de adultos. Estas se
organizan entre profesorado, voluntariado y padres o madres de la escuela. Entre
todos leen un mismo libro y se retiinen periédicamente para comentar sus impresiones.
Este espacio permite un encuentro inter-cultural, inter-generacional y de inter-saberes
ya que cada persona, independientemente de su rol como profesor/a, familiar o
voluntario/a puede expresar lo que opina, siente o piensa en relacion con la lectura.
Ello provoca un mejor conocimiento entre los actores de la comunidad escolar lo que
redunda en beneficio de una imagen desprejuiciada de unos grupos de poblacién con
respecto a otros y favorecedora, entonces, del acceso de ciertos grupos de poblacién
a la actividad de la lectura, su inclusién en la escuela y en la sociedad en general y
una mejora de la convivencia. La jefa de estudios describia de la siguiente forma una

de las sesiones de tertulias dialogicas:

Conversacion informal con la jefa de estudios. Sala de profesores.

Es estupendo lo que ocurre en las tertulias. Porque, claro, nadie sabia que Zohra
era licenciada en matematicas ¢no? Entonces, ella, no recuerdo a raiz de qué
cosa del libro dijo esto y explicé un poco su historia migratoria y eso y claro, veia la
cara de muchos voluntarios, como diciendo... y ademas, estas madres hacen unas
aportaciones riquisimas. Pero claro, ellas tienen esa experiencia de vida ¢no?
(D,C. Conversacion informal con Jefa de estudios. Mayo 2009).

En sintesis, estas practicas inclusivas y que hemos categorizado previamente
dentro de los procesos de construccion de la diferencia “desde abajo” pretenden el
fomento del acceso igualitario de todos los alumnos (y familiares) a la sociedad de la
informacién y al éxito académico. Ello significa que, aunque no se haga de manera
consciente, la diversidad es gestionada de manera amplia a partir no solo del origen

nacional o étnico de los actores de la comunidad escolar, sino teniendo en cuenta
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todas aquellas caracteristicas de los individuos que pueden ser pertinentes de cara al

objetivo inclusivo que se plantea la escuela en tanto que Comunidad de Aprendizaje.

Para finalizar, consideramos que los discursos y practicas que hemos
sistematizado y analizado dentro del proceso de construccién de la diferencia “desde
abajo” sefialan como factor de importancia la comunidad y su participacion como
elemento de inclusion central. Sin embargo, la construccion de la diferencia que llevan
a cabo los diferentes actores de cara al logro de la integracion de los colectivos
minorizados se encuentra anclada todavia dentro de un paradigma de la desigualdad
(Cfr. Cap. 1: 1.2.3.) y vinculada a practicas asimilacionistas por parte de las propias
familias y, sobre todo, en un paradigma de la diferencia desde la implementacion de
politicas de reconocimiento de la pluralidad de culturas o de integracion sustentadas
en modelos educativos como el de diferenciacion cultural a partir de la idea de
enriquecimiento a la nacion que supone la diversidad cultural o el curriculum
multicultural a partir de la incorporacion de determinados contenidos étnicos, sobre

todo linguisticos, en las practicas escolares.
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2.2. El caso de México

2.2.1. Construccion de la diferencia desde arriba: procesos de
exclusion/inclusion

Mito de la consistencia interna (culturalismo): “Tantos grupos étnicos,
tantas culturas en Oaxaca”.

En el caso de México, la diversidad esta estrechamente relacionada con la
poblacién indigena del pais, y en segundo lugar, a otro tipo de grupos minoritarios
pero también de caracter étnico como la poblacion afrodescendiente o en menor
medida minorias nacionales procedentes de otros paises centroamericanos o
sudamericanos. Este discurso puede encontrarse en la mayor parte de disposiciones
internacionales que abordan cuestiones relacionadas con la diversidad cultural.
Otorgan una importancia central a la diversidad linglistica y al respeto de las
diferentes manifestaciones culturales de los individuos y grupos aungue sin entrar en
una definicién concreta de qué se entiende por cultura o diversidad cultural.

Dichas posturas se encuentran igualmente en los representantes institucionales
y en las propias voces indigenas, tal y como se refleja en este fragmento de entrevista
en donde ademas se hace alusion a la reproduccion de esta mirada en la formacion
que desarrolla la Escuela Normal BilingUe Intercultural de Oaxaca (ENBIO):

Entonces, dentro de esa teoria, nos explican que existen tantos grupos étnicos,
tantas culturas en Oaxaca, en México que somos descendientes de los grupos
originarios y que tenemos nuestras formas de ver e interpretar el mundo, cada cual
tiene su cosmovision y en eso hay que reconocer que somos diversos a los
demas. (E-AM. Docente ESC. Mayo 2008).

En casos excepcionales hemos encontrado discursos, sobre todo en las
medidas legislativas como la Constituciéon Estatal de Oaxaca o0 en la propia
Constitucién Federal, y a nivel actoral en ciertos representantes institucionales, que
abordan un concepto de diversidad mas amplio partiendo de la categoria étnica pero
sefialando el papel social importante de otro tipo de diversidades tales como la
religiosa o la de género:

no sélo con la lengua sino también con todo lo que es la diversidad cultural que
aqui es complejo, empezando por la religibn, mas en estos pueblos,
principalmente en los Pueblos Indigenas se rigen por Usos y Costumbres y se
caracterizan por ser catélicos (...) Ahora es muy comin que la mujer ocupe
puestos pubicos y tenga un empleo y aqui, en esta sociedad machista, le
correspondia al hombre (E-FE. Director C.G. Educacion Basica. Enero 2012).
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En todo ello podemos observar cédmo, discursivamente, la diversidad cultural
aparece reducida a la existencia de minorias étnicas en el pais desde el mito de la
consistencia interna (Duschatzky y Skliar, 2001), al igual que veiamos en el caso
espafiol. Ello, igualmente, condicionara la puesta en practica de las politicas

interculturales.

Construccion negativa de la alteridad (estigmatizacion, prejuicio y déficit):
“Oiga, huele muy feo acd”

Sin embargo, lo interesante de esta construccion discursiva es que responde a
una légica culturalista a partir de la cual se define a todo un grupo a partir de unos
rasgos considerados como comunes e inmutables en todos los miembros. Dichos
rasgos pueden ser neutrales o, por el contrario, pueden estar vinculados a toda una
suerte de connotaciones negativas. Como recogiamos en el capitulo 3 México, desde
la época de la conquista, ha tenido que gestionar la situacion de la poblacion indigena
en su seno. La diferencia de formas de vida y expectativas entre los grupos de
dominacion y los grupos dominados, desde aquella época en adelante, ha provocado
la construccion de un discurso en donde la otredad tiene rostro indigena y va
acompafiada de una serie de caracteristicas estigmatizadas y prejuicios que permiten
justificar la posicion de inferioridad que ocupa en la escala social, tales como oler mal,
ser ignorante o carecer de ciertas capacidades cognitivas:

Una sociedad en la que el que esta arriba, esta arriba y punto. Pero me voy a la
base si quieres, el propio CONAFE. Llegaban los padres de familia, aun cuando
no trabajamos con educacion indigena todavia y escuchabas al personal
administrativo “oiga, huele muy feo aca”, desde alli. T sabes de donde viene ese
olor de campo, si te toco vivir donde apenas habia agua. Entonces, cosas asi. El
discurso gubernamental es muy bonito pero dista mucho de haber logrado un
cambio real. (E-JS. Asesor ESC. Diciembre 2011).

Porque muchas veces, por la lengua, la cultura, la forma como viste, cémo hablan,
su capacidad de expresarse que a veces se reduce, sobre todo en el espafiol,
quiza por eso mismo no se logran dar a entender pero eso no significa que el otro
gque esta enfrente no lo entienda, se aproveche quiza de eso (E-NH. Directora
Jefatura Guelatao. Diciembre 2011).

Tal y como veiamos para el caso de Espafia, desde estas posturas, la
diversidad interna del pais se interpreta de forma conflictiva siendo determinados
grupos de poblacién los poseedores de ciertos problemas que deben ser resueltos
institucionalmente para lograr una posible integracién nacional. Y dichas dificultades,
desde las teorias deficitarias, las lleva consigo el que es categorizado como

diverso/diferente, en este caso, la poblacién indigena.
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Discriminacion: “Y nos cobraban cuando habldbamos nuestro dialecto”.

Las medidas desarrolladas en México para la integracion de la poblacion
indigena, como mencionamos, pasaron de la aculturacién, evangelizacién y
castellanizaciébn de la época colonial a la uniformizacion nacional tras la
Independencia. Este proceso de busqueda de uniformizacién nacional provoca que
México no reconozca la pluralidad cultural del pais hasta el afio 2001 con la Reforma
Constitucional del articulo 2°. Dicho reconocimiento implica aceptar la libre
determinacion y autonomia de dichos colectivos en materia educativa y juridica. Por
otro lado, en su legislacion educativa nacional no se reconoce el principio intercultural

y la diversidad es entendida casi exclusivamente en términos de diversidad linguistica.

Este protagonismo de lo linglistico lo encontramos en las propias medidas que
la administracion ha desarrollado y desarrolla para lograr la integracién nacional.
Desde los primeros movimientos indigenas por el derecho a una educacion propia y
diferenciada, la lengua se ha convertido en caballo de batalla siendo la herramienta
esencial del Estado para lograr la homogeneizacion nacional y, por otro lado, el
estandarte de la lucha indigena por parte de los movimientos de base. Como sefalan
las siguientes entrevistadas la castellanizacion, antes de que ganara protagonismo la
educacién bilingle, fue tan fuerte que llegaba incluso a sancionarse fisicamente o
mediante pagos econdmicos a quien hablara en su lengua originaria:

Dofia Elvira: Los maestros de antes decian que charlaramos puro espafiol para
gue hablaramos puro espafiol, en cualquier lugar (...) Y nos cobraban cuando
hablabamos nuestro dialecto.

Abela: y se pega.

DE: o si no, con una cuerda.

A: un maestro, cuando estamos hablando en zapoteco, luego luego se saca su
cinturén (E-A y DE Ciudadanas Solaga. Julio 2008).

Posteriormente, fruto de las demandas indigenas surgen las politicas
biculturales y bilinglies que abogan por el respeto de las lenguas indigenas pero que
de manera mas o menos explicita, seguia priorizando la “castellanizacion” a través del
uso de la lengua indigena, como relata este docente:

...entonces fuimos reclutados personas que tuvieran la secundaria o que no, pero
fueran originarios de las comunidades indigenas y se trabajé con un método de
castellanizacién que consistia en cuando menos tres pasos. Les decias a través
de un didlogo a los nifios, enunciados completos, primero en lengua materna y
después en espafiol (E-JCh. Coordinador estatal ESC. Agosto 2008).
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Falso trato igualitario: “Fui tratada como los demas nifios cuando yo era

diferente”.

Esta estrategia castellanizadora para atender a la diversidad se ha
sustentando, como veiamos en algunas posturas en el caso espafiol, en gestionar la
diferencia desde su invisibilizacion garantizando un supuesto “trato igualitario” a todos
y todas los/as alumnos/as del pais, aunque, como sefiala esta entrevistada de origen
indigena, ella era diferente y como tal, necesitaba ser tratada educativamente de otra

forma, sobre todo, por la cuestion linglistica:

Yo hablaba mi lengua y en la escuela sufria mucho porque no me daba a entender
y fui tratada como los demas nifios cuando yo era diferente (E-NH- Direccion
Jefatura Guelatao. Diciembre 2011).

Este proceso intenso de inmersion linglistica en la lengua nacional y
consecuente pérdida de ciertas lenguas originarias ha conllevado, por su parte, una
valoracién superior del espafiol (0 incluso inglés), por parte de las familias y
ciudadanos/as de las comunidades frente a las demas lenguas autoctonas. Una
maestra de primaria indigena lo expresa de esta forma con respecto a una comunidad

en la que trabajé anteriormente:

Ahi si los padres casi si no permitian que los nifios hablaran en zapoteco. Decian,
si les hablas en zapoteco, no nos interesa que aprendan mas el zapoteco, nos
interesa que ellos hablen bien el espafol. Entonces, como que nos limitaban, no
dejaban que trabajdramos con la lengua indigena. (E-ME. Docente primaria.
Agosto 2008).

El doble juego de la interculturalidad: Eso me indica que nada se llevo con

la Educacion Intercultural Bilingie.

Ante esta realidad de asimilacion historica, pérdida e infravaloracion identitaria
y abandono linglistico, la interculturalidad surge como una demanda de los
movimientos indigenas para transformar dicha situacion y que deriva de una serie de
practicas diversas. En primer lugar, de las politicas biculturales y bilingiies que
surgieron como estrategias de mejora del aprendizaje y de adquisicion de la lengua
nacional por parte de los grupos indigenas. En segundo lugar, como propuesta para
enfatizar el dinamismo de los procesos culturales en una época (afios 90) donde la
pluralidad cultural empieza a calar en el discurso internacional como vimos en el
Capitulo 3. Dicha propuesta acabard institucionalizandose siendo el modelo educativo

de atencién a la poblacion indigena (sistema de educacién intercultural bilingie) y a
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partir del trabajo de diferentes organismos, como la DGEI o principalmente la CGEIB,
gue se crea como la institucion de gestibn e implementacion de las politicas
educativas interculturales en el pais. Sin embargo, su presencia en la legislacion
nacional es intermitente apareciendo como un modelo educativo para todos, no sélo
para indigenas en el ProNaE pero desapareciendo del Plan Sectorial de Educacion

posterior.

La educacion intercultural, como sefalan varios entrevistados, ha servido para
visibilizar la diferencia cultural en base al origen étnico y la diversidad linglistica, y
para afiadir a esta diversidad un valor positivo frente a la multitud de connotaciones
negativas a las que se habian visto sometidos. Sin embargo, las practicas asociadas a
la educacion intercultural no estan en coherencia con su discurso convirtiendose mas
bien en una herramienta mas para lograr la uniformizacion y homogeneizacion
nacional. En primer lugar, porque el modelo educativo intercultural propuesto por el
estado no cuestiona en ningiin momento la desigualdad de estos grupos culturales vy,
por tanto, no busca la comprension de los procesos que han llevado a esta situacion.
Esto se refleja en el hecho de que el curriculum oficial que regula los contenidos que
deben ser aprendidos son disefiados e implementados a nivel nacional, siendo igual
para todos y permitiendo tan sélo una adicién de contenidos étnicos en el caso de las
escuelas reguladas por el subsistema indigena o de educacién intercultural bilingle.
De ahi que, como veremos posteriormente, una de las criticas frontales mas
importantes por parte del movimiento indigena se centre precisamente en esta
universalizacion de un curriculum gque no es pertinente para todas las regiones del pais
en funcién de su diversidad.

En segundo lugar, aun a pesar de plantearse como uno de los objetivos el logro
del bilingiismo en las poblaciones y una revalorizacion de la identidad y lenguas
propias, el andlisis de la realidad nos muestra como el efecto de las politicas
interculturales son precisamente el contrario, favoreciendo la castellanizacion y no
logrando el fortalecimiento de la identidad étnica. Este hecho es uno de los
argumentos mas referenciados sobre el fracaso de la educacion intercultural bilingle

en el pais:

Porque la educacion intercultural sus preceptos eran de que tanto una lengua
como otra, el tratamiento debe ser en el mismo plano, el mismo nivel pero cuando
me encuentro nifios que ya no hablan su lengua originaria. Eso me indica que
nada se llevé con la EIB. Porque no se respeto6 la lengua originaria. Y si le hablaba
de prescolar, caray, uno de 20 alumnos es el que habla su lengua originaria.
Habria que repensar. Yo diria que habria que cuestionar primeramente esa
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educacion bilinglie antes que decir la interculturalidad (E-D. Subdirector DEI.
Enero 2012).

Y es que hay que tener en cuenta, como plantea Gasché (2009), que los
maestros y maestras indigenas que trabajan en las escuelas interculturales han sido
formados ellos y ellas mismas bajo un sistema educativo castellanizador,
homogeneizador y de rechazo de su propio origen cultural. Y por otro lado, hay que
atender a determinadas decisiones de tipo institucional que provocan que las politicas
interculturales, en el discurso, no puedan desarrollarse en la practica. Como ejemplos
de esto ultimo, varios entrevistados sefialaban la practica habitual de enviar docentes
gue hablan una lengua indigena a una region donde se habla otra diferente, tal y como
comentaba esta maestra de la ENBIO:

Uno de los problemas es que los desubican linglisticamente porque llegan a otras
regiones donde se hablan otras lenguas y esta politica de mandarlos a otras
regiones es una politica que surgio en el 90 con el director general de educacion
indigena en México. Porque anteriormente, cuando yo inicié, a nosotros nos
mandaban a nuestras regiones (E-CL. Docente ENBIO. Agosto 2008).

O, por otro lado, el hecho de que se hereden plazas magisteriales sin
exigirsele al educador una formacién magisterial especifica 0 que hable la lengua del
lugar donde se encuentra su plaza. Tal y como declara este representante politico en
el IEEPO:

Di un curso el afio pasado a docentes de nuevo ingreso y veia mucho eso “soy
maestro porque me dejaron la plaza” o “porque mis papas me obligaron” o “porque
no encontraba otra cosa que hacer”. Para empezar no estan formados dentro de la
interculturalidad y muchos de ellos pues ni siquiera hablan le lengua de su padres.
(E-NH. Jefa Supervision Guelatao. Diciembre 2011).

A partir de lo planteado, la interculturalidad se encuentra en una especie de
doble juego. Por un lado, surge como propuesta politica y educativa desde los
movimientos indigenas por una educacion pertinente logrando la visibilizacion de
practicas culturales diferenciadas. Sin embargo, por otro lado, ha acabado
institucionalizdndose a través del trabajo de organismos como la DEI o sobre todo la
CGEIB. Desde su institucionalizacion y teniendo en cuenta los limitantes con los que
cuenta en la préctica, la interculturalidad se ha desvirtuado porque aparece como
incapaz de realizar aquello para lo que surgié en su momento, esto es, superar la
situacion desfavorecida y desigual de los Pueblos Indigenas. De ahi que haya un
actual rechazo, como veremos en la construccion de la diferencia desde abajo. Sin
embargo, el hecho de que siga siendo la propuesta politica del gobierno sirve para
justificar que el Estado continla trabajando para paliar esa desigualdad aunque la

realidad analizada nos muestra que realmente la Idgica de las politicas publicas y
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educativas interculturales sigue buscando la integracion nacional y, por tanto, la

exclusién de practicas culturales de ciertos grupos de poblacién.

Estos discursos de construccion de la diferencia desde arriba y, sobre todo, las
medidas y practicas que le acompafan responden a los planteamientos de los
paradigmas de la diferencia y sobre todo de la desigualdad buscando directa o
indirectamente la asimilacion nacional, sustentdndose en la compensacioén y logrando,
a lo sumo, planteamientos como los de los modelos de melting pot, diferenciacion

cultural, programas bilingues y biculturales o el modelo de curriculum multicultural.

2.2.2. Construccidn de la diferencia desde abajo: procesos de
inclusion/exclusion

Mito de la consistencia interna (culturalismo): “Derecho que tienen los

pueblos a una identidad propia”.

Atendiendo a las disposiciones internacionales que abordan la relacion de la
diversidad cultural con los Pueblos Indigenas, encontramos multiples referencias que
abogan por la defensa de la diversidad cultural de estos pueblos como un derecho
internacional inalienable. Dicha defensa de la diversidad comporta igualmente una
postura en favor de la autonomia de los Pueblos Indigenas (reconocidos como
Pueblos por el Convenio 169 de la OIT) y una serie de derechos tales como a una
educacién pertinente, unas formas de organizacion juridicas y politicas propias y el
derecho al uso de su lengua. Las primeras herramientas detectadas en la construccion
diferencial desde abajo parten, de nuevo, del “mito de la consistencia interna” a partir
del cual los Pueblos Originarios en toda América Latina mantienen una identidad
compartida y comun consistente en su confrontacion con el Estado-nacién y en su
lucha, por tanto, por la autonomia juridica en base a su derecho a la defensa de la

diversidad cultural que representan.

Desde este posicionamiento sociopolitico se justifican los discursos
encontrados en los actores culturales desde abajo, asociando diversidad cultural de
manera exclusiva con diversidad étnica y linglistica y conceptualizando la
interculturalidad como el modelo educativo acorde con la atencion educativa de los
Pueblos Indigenas. Asi, en la pagina de la Direccién de Educacién Indigena del IEEPO

se establecen las siguientes caracteristicas de la educacion de dicho nivel: ser
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indigena, bilinglie e intercultural entendido dicho modelo educativo como un proceso
social permanente, participativo, organizado, flexible y dinamico que parte del derecho
gue tienen los pueblos indigenas a una identidad propia, la libre expresiéon y al
ejercicio de su pensamiento en el contexto de una sociedad plurinacional que respeta
la identidad cultural de las diferentes nacionalidades (etnias) y de sus genuinas

expresiones.

Construccion empoderadora de la diferencia desde el culturalismo: “Y esa

es la diversidad que tenemos, la riqueza”.

Este discurso identitario sobre lo que significa ser un pueblo indigena puede
encontrarse a diferentes niveles, macro, intermedio y micro, compartiendo todos ellos
el hecho de ser una identidad comun, estética y homogénea. Asi, en el discurso de los
ciudadanos y ciudadanas de Solaga, su identidad cultural en tanto que indigena y
pueblo zapoteco pasa por una serie de rasgos consistentes en cuestiones linglisticas
(hablar zapoteco) y otras de tipo folklérico como la musica que se toca en la Sierra, el
baile del jarabe y la vestimenta, ademas de las practicas agricolas de cultivo de café,

milpa, chile y cafia de azlcar:

Actualmente se estan perdiendo las costumbres y tradiciones, por ejemplo el
huipil ya se esta perdiendo, noméas que mueran todas las abuelitas y ya nadie va
a usar huipil, eso serd nomas en los bailables y poco a poco perderemos la
identidad, lo que se trata es seguir manteniéndola. Para que permanezcan los
pueblos indigenas, pues debe permanecer su cultura, la lengua que es otra cosa
que esta desapareciendo en este caso, el zapoteco. (Fragmento del Proyecto de
Aprendizaje “San Andrés Solaga. Lugar de hojas regadas”. Alumnos de la 12
generacion).

llustracion 37: Sefiora llevando el hupil tradicional. Extraida del Proyecto de
Aprendizaje “San Andrés Solaga. Lugar de hojas regadas”. Alumnos de la 12
generacion
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Y como apreciamos en el siguiente fragmento, dicha identidad local comunitaria
es compartida igualmente a un nivel mayor convirtiéndose en la identidad no sélo de
los zapotecos de Solaga, sino también de los demés pueblos de la Sierra e incluso de

México, a partir de lo que denomina el entrevistado como historia comun:

Pero si hablamos de cultura, como cuando nosotros hemos querido escribir la
historia de una comunidad, es imposible, porque es la historia de Solaga y esta
estrechamente relacionada con la de Tabaa, Zoogocho, Tavehua, no puede existir
una sola. No puede ser. No podemos decir hay diversas historias, hay una sola, y
habr& particularidades, eso si, pero diferentes historias, no. (E-HM. Docente ESC.
Agosto 2008).

Por otro lado, dentro de este proceso discursivo homogeneizador y
reduccionista, encontramos estrategias de empoderamiento de dicha categoria de
diversidad cultural que, en contraposicion con lo que veiamos en los discursos desde
arriba, esta asociada a una serie de rasgos positivos y en términos de riqueza para el

pais y el estado, como sefiala el siguiente entrevistado:

...en cuestién de diversidad, podemos entender diversidad linglistica y cultural
(...) hemos integrado a nuestro sistema de vida, tecnologia y otra forma de
conocimiento. Y esa relacion con otras culturas ha ayudado la sobrevivencia de
nuestros pueblos y lo ha enriquecido y esa es la diversidad cultural que tenemos,
la riqueza. (E- UL. Director Departamento Educacién Comunitaria e Intercultural.
Diciembre 2011).

La integracion a través de la lengua vehicular (asimilacion): “Y yo por
ejemplo me gustaria que hablaran puro espariol”

Sin embargo, esta fuerte identidad cultural apegada a una serie de rasgos
claros como la lengua, la vestimenta o la muasica entra en fuerte contradiccion con los
rasgos de las formas de vida caracterizadas como “modernas”. Multiples factores,
derivados de la propia globalizacién y de las légicas excluyentes y estigmatizadoras
que vimos anteriormente, estan provocando la coexistencia de diferentes modelos de
vida en comunidades indigenas en situacion de marginaciéon y pobreza. Segun
algunos entrevistados, son las dificultades de asimetria en la que se encuentran los
Pueblos Originarios las que han ocasionado que el propio modelo intercultural bilinglie
no funcione o no logre sus objetivos provocando que los grupos indigenas tiendan a

desvalorizar lo suyo frente a lo que viene de fuera.

Un ejemplo de ello se aprecia en el discurso de los diferentes ciudadanos de
Solaga los cuales se mantienen en una defensa de su identidad cultural esencializada

aunque con una valoracién positiva de otro tipo de practicas que, en teoria, irian en
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detrimento de ello. Nos referimos a la valoracion positiva del aprendizaje de espafiol e
incluso inglés, asi como de la propia migracion como practica favorecedora del
desarrollo y de salida de la marginacion:

...No es que estamos en contra, si hubiera algo para los nifios, yo por ejemplo me
gustaria que hablaran puro espafiol y que mi hija salga adelante, y que escriba
para defenderse cuando sea necesario, porque yo muchas veces he ido a la
ciudad y se me hizo muy dificil, no tanto por el trabajo sino por hablar, por
expresarme, encontraba a la gente que hablaba espafiol, si querian conversar
mas conmigo se me va todo, no puedo defenderme y el inglés se me hizo mas
dificil, aprendi lo poquito necesario para un trabajo (E. informal-TV. Ciudadana
Solaga. Julio 2008).

El rechazo del modelo de secundaria para pueblos originarios de algunas
personas de la comunidad evidencia, de alguna manera, una estrategia de inclusion
nacional por parte de las poblaciones minorizadas que pasa, como veiamos en el
caso espafiol, por la asimilacién con las formas culturales de la mayoria dominante y
la construccion, por tanto, de identidades legitimadoras del orden nacional
establecido (Castells, 1998). Ante este hecho, la secundaria comunitaria plantea una
decisiobn en torno a como educar y qué ensefar. Por un lado estd la opcion
tradicional que ha demostrado con suficiencia su fracaso tanto en relacion al éxito
escolar (grados de escolarizaciéon, acceso a estudios superiores, etc.) como en
cuanto al desarrollo de su autoconcepto y orgullo étnico de las poblaciones
originarias. Por el otro, esta el modelo de secundaria comunitaria que aparece como
novedoso y como “peligroso” en cierta manera. Su “peligrosidad” viene determinada
por su propuesta de partir de lo comunitario, reforzarlo, darle un papel esencial a la
lengua indigena del contexto, priorizar determinados aprendizajes frente a otros
como pueden ser la adquisicion de una lengua extranjera como el inglés, reflejo y
metafora de un modelo de vida asociado con la modernidad y el progreso. La
escuela secundaria comunitaria representa, desde este esquema explicativo, una
identidad de resistencia (Castells, 1998) que bascula entre la lucha por la igualdad e
inclusion de los pueblos indigenas y la perpetuacién de su “atraso” y exclusién,

desde otros puntos de vista como el de esta vecina solaguefia:

Conversacién informal en su casa con una ciudadana de Solaga, tia de una de las
alumnas de la ESC.

No se puede pensar con la cabeza de otras gentes. Esta bien hablar de historia,
pero la historia pas6 y ya esta. Ahora hay que estudiar otras cosas, en la escuela
tienen que estudiar otras cosas, las materias, el inglés. Esas son cosas para un
futuro, para tener un buen trabajo. Yo no digo que la historia no esté bien, digo
que hay que dar una buena educacién y aqui se da puro zapoteco y historia (D,C.
19-7-08).
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Partir de lo propio/ utilizacion estratégica culturalista de marcadores

étnicos: “La interculturalidad tiene que pasar primero por la comunalidad”

Como acabamos de ver, las politicas asimilacionistas y castellanizadoras de
siglos precedentes consiguieron un rechazo por parte de la sociedad mayoritaria y de
los propios grupos minorizados, con respecto a su identidad cultural y linglistica. El
diagnostico de este hecho por parte de los grupos indigenas organizados conllevo
todo un movimiento de demandas al Estado de un modelo educativo propio y
pertinente, de donde surge la propuesta intercultural bilingiie a partir de los modelos
anteriores. De esta forma, en sus inicios, la EIB aparece como un modelo educativo
confrontador con la légica uniformizadora existente en el pais desde la época de la

conquista:

Yo creo que hasta hace algunos afios no se habia valorado, revalorado digamos,
la educacion intercultural, hasta hace algunos afios la tendencia era, vamos a
desaparecerlos ¢no? Y que entre una sola lengua, y que todos hablemos inglés,
ya ni siquiera espafiol, pero favorablemente, cambiando la visién, el enfoque, el
reconocimiento, los estereotipos,... regresamos otra vez al valor de nuestras
culturas propias, al reconocimiento de la sabiduria milenaria que tienen los
pueblos indigenas, a sus formas de gobierno, en Oaxaca estd reconocido el
derecho consuetudinario (E-JLM. Coordinador de la UPE. Diciembre 2011).

La interculturalidad, entonces, ha servido en un primer momento para visibilizar
la existencia de la diferencia cultural en forma de lenguas y etnias. Sin embargo, es
cierto también que no ha conseguido la igualdad efectiva entre grupos culturales
minoritarios y mayoritarios dentro del Estado. Atendiendo al discurso de la asociacion
civil que colabora con la propuesta de la escuela secundaria comunitaria estudiada,
podemos encontrar esta postura critica con respecto a la EIB, sobre todo en cuanto al
proceso castellanizador en el que sigue colaborando. Apoyando a esta actitud critica,

surge la propuesta de partir realmente de lo propio, partir de la comunalidad:

el asunto de la interculturalidad si bien estamos de acuerdo, pero la
interculturalidad tiene que pasar primero por la comunalidad ¢no? Si no corremos
el riesgo de que no por la interculturalidad estemos en los diferentes niveles. Se
supone que primaria indigena, preescolar indigena son primarias y preescolares
interculturales bilinglile pero en nombre de la interculturalidad se sigue
castellanizando, ¢no? Y lo mismo podria pasar en las secundarias. Yo digo que si
se tiene que centrar, antes de en el asunto de la interculturalidad, en la
comunalidad para llegar a la interculturalidad (E-FS. Coordinador CMPIO. Julio
2008).

Este posicionamiento lo hemos detectado, discursivamente, cada vez mas

reforzado tanto a nivel institucional regional (DEI y SAl) como educativo y popular

308



(ESC), de ahi que la propia SAIl introduzca como una de sus dependencias internas el
Departamento de Educacién Comunitaria e Intercultural cuyo objetivo es descrito de la

siguiente forma:

Eso es lo que queremos cimentar en cada uno de los estudiantes y sefiores, hacer
conciencia del valor de las culturas originarias que lo han ninguneado, inclusive
humillado y eso es lo que queremos para asi fortalecer desde el espacio escolar y
social (E- UL. Director Departamento Educacion Comunitaria e Intercultural de la
SAl. Diciembre 2011).

Desde estas “nuevas” propuestas, se utilizan los mismos marcadores étnicos
que se usaban en el discurso intercultural pero desde el discurso comunitario y
comunal haciendo uso de la revalorizacién de la lengua zapoteca, de la vestimenta o
de las bandas. Estos marcadores se esencializan y construyen como “propios”
estratégicamente para definir una unidad de grupo que permita dar forma a una
identidad proyecto (Castells, 1998). Dicha identidad es la que viene construyéndose tal
cual desde los movimientos indigenas en la década de los sesenta planteando de
base una transformacion societal en su totalidad. Tal y como se recoge en el siguiente
fragmento, hay un reconocimiento del caracter hibrido de las practicas culturales de
las comunidades, sin embargo, se prioriza la necesidad de “apropiarse” de dichas
précticas para lograr la unidad necesaria para crear identidad cultural:

...podriamos decir que la musica que se toca no es de las comunidades, ni las

notas que se utilizan para producir esa misica tampoco es de la comunidad, es de

Europa. Pero habria que ver bien qué es eso de preservar la cultura. Tal vez en

ese momento se esté refiriendo a que a través de esa musica, de esa forma de

estar presente, se esta demostrando que hay unidad, que hay cohesion, que hay

acuerdo si o conformidad. (...) (E-HM. Docente ESC. Julio 2008)

Estas posturas conllevan un cuestionamiento profundo de la escuela, de lo que
significa y lo que ha aportado a los pueblos indigenas. La escuela se observa como
herramienta asimiladora del Estado al tiempo que se convierte, entonces, en una
herramienta que puede estar al servicio de la lucha de los pueblos indigenas. Dicha
lucha confrontadora del Estado-nacion pasa por la reconversion de un elemento
esencial, el curriculum, de ahi que éste sea uno de los elementos que con mas
frecuencia hemos observado y detectado en las entrevistas desde los inicios del
trabajo de campo:

Estoy asistiendo a unos talleres formativos donde participan diferentes maestros y
personal de las Mesas Técnicas de las Jefaturas de Supervision de Educacion
Indigena. En estos talleres se estan dando herramientas tedricas sobre teoria del
disefio curricular o educacion comunitaria. Forma parte, segin me comentan
algunos de sus participantes, de un proyecto de Disefio de Propuesta Curricular
para el Estado de Oaxaca que esta llevando a cabo el CEDELIO (DC, 21-4-2008).
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A lo largo del trabajo de campo en México, han sido diversos los actores que
recogen en su discurso la necesidad de un proyecto de creacién de curricula propia,
desde la Direccion de Educacion Indigena, pasando por el CEDELIO, la Jefatura de
Supervision de Guelatao y la propia Secretaria de Asuntos Indigenas. Como se recoge
en el siguiente fragmento, la estrategia de creacion curricular esta actualmente con
mucha fuerza hasta tal punto de que pueden encontrarse iniciativas de curriculas
propias a nivel micro local:

Entonces la primera intencién es capacitar pero para eso necesitamos disefiar una
curricula para mas o menos no uniformar pero direccionalizar bien la intencién de
la educacion intercultural comunitaria (...) Los mixtecos estan haciendo su
curricula (E-U. Direccién Promocion Cultural e Interculturalidad. Diciembre 2011).

La puesta en practica de estas iniciativas las encontramos, precisamente, en la
escuela del estudio de caso realizado en México. Esta parte, como hemos visto, de un
discurso sustentado en la revalorizacion de lo propio que opta por reforzar la
comunalidad frente a perpetuar el discurso intercultural.

Este posicionamiento provoca que en el discurso del profesorado y de las
familias que participan en la ESC Solaga encontremos de nuevo un concepto de
diversidad cultural cerrado en torno a la diversidad étnica y linglistica como riqueza.
Este discurso esencialista estratégico es explicado por uno de los docentes a partir de
las consecuencias politicas que conllevaria un concepto de diversidad amplio, tales
como la division de los grupos culturales y la desigualdad de poder en la estructura
social:

Un pueblo culturalmente segmentado es mas facil de destruir pues, ¢por qué no
hablamos de una sola cultura y no de una diversidad cultural? Somos una sola
cultura, no es que seamos diferentes culturas, hay una sola pero por cuestiones
politicas se dice diversidad porque yo como zapoteco soy diferente. Incluso entre
los propios paisanos zapotecos se dice soy diferente porque soy de Yaganiza, el
otro de Betaza y el otro de Yalalag y dentro de los zapotecos hay una cultura
superior que las otras. Esa idea se ha inventado con muchos fines, de segmentar,
separar, decir tu eres diferente que yo, tl eres superior... no es que exista una
diversidad cultural. (E-HM. Docente ESC. Julio 2008).

Sobre esta base, la interculturalidad aparece como un término controvertido en
el seno de los actores protagonistas de la escuela secundaria comunitaria. Por un
lado, porque como hemos visto se diagnostica como ineficaz para lograr el real
empoderamiento y revalorizacion de los pueblos indigenas; por el otro, desde

discursos poscoloniales se categoriza dicho concepto como procedente de la realidad
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dominante europea y, por tanto, se rechaza por convertirse en un elemento de
dominacion:

Sobre interculturalidad se dio una discusion fuerte al interior. Desde la posicion
gue decia “no, es que la interculturalidad no constituye mas que otra estrategia de
las culturas dominantes para dominar a los dominados mediante la aceptacion de
éstos, del “otro™. No dejamos de coincidir plenamente con ello, bueno si, pero
Nosotros necesitamos otros conceptos entonces. (E.LM. Asesor ESC. Julio 2008).

Dicha herencia del término lo entronca con posturas criticas de la
interculturalidad que consideran la posibilidad de este concepto en la realidad
occidental pero que su traslado al contexto latinoamericano se hace conflictivo en
tanto en cuanto hay una asimetria de base entre los grupos de poblacién. La
interculturalidad, desde esta postura, es una reduccion al absurdo o un mero discurso
retorico ya que solo es posible si la relacion cultural se da en términos de igualdad,
algo imposible en la desigual sociedad mexicana:

Ahora ese planteamiento lo retoma México recientemente y lo incorpora al campo
de la educacion, (...) por ejemplo, como un cuando se expide el Plan Nacional de
Educacion del anterior sexenio que recorre de manera transversal toda la
propuesta de México, no la recorre, porque el dialogo entre las culturas nativas,
para empezar, es imposible. Entonces, ¢cOémo puedes plantear una
interculturalidad en esas circunstancias? (...) ¢Por qué no aprendemos entonces
la lengua de ellos para entenderlos en su lengua? Porque sigue predominando la
superioridad y de alguna manera una actitud discriminatoria hacia los otros,
entonces la interculturalidad lo que trata es romper con ese esquema pero hasta
ahora la interculturalidad es una expresion retérica y ahi se ha quedado, que esta
vigente, si esta vigente (E-JS. Asesor ESC. Julio 2008).

Estos discursos criticos con la interculturalidad por su ineficacia, fracaso e
imposibilidad que ya habiamos estado apreciando en discursos institucionales
anteriores permean de alguna manera la propia propuesta teérica de las escuelas
secundarias comunitarias. El modelo de este tipo de escuelas, en el documento
originario de 2004, se definia dentro de una educacion bilinglie intercultural descrita
como un ideal que busca la convivencia pacifica y democratica entre los diferentes
actores sociales, pertenecientes también a distintas sociedades, cada una con sus
respectivas culturas, en otras palabras, el uso de elementos culturales como producto
de una negociacion social (IEEPO 2004: 40).

Sin embargo, cabe sefalar que en el documento teérico que recoge el modelo
educativo elaborado tras la primera evaluacion de la propuesta, la interculturalidad
deja de tener el peso especifico que tenia en el primer documento de disefio. Este
cambio se fundamenta en la eliminacién del concepto de interculturalidad en varios
parrafos que versan sobre marcos teoricos y principios en los que se fundamenta la

propuesta. Ante la pregunta de la investigadora por este hecho a uno de los asesores,
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la respuesta del mismo iba en la misma direccion que hemos observado en actores

anteriores:

Necesitamos conceptos que de verdad respondan a las necesidades de los
pueblos indigenas. La educacion intercultural bilingiie ha estado muy bien siempre
desde el discurso pero en la practica ha venido demostrando que no funciona. De
ahi que propongamos conceptos propios, elaborados por los propios intelectuales
oaxaquefios, como el de comunalidad. (Conversacion informal. BM- Asesor ESC.
Agosto de 2008).

Ante este hecho, la propuesta de la escuela secundaria comunitaria trata de
articular en la practica ese conjunto de discursos detectados tanto en representantes
politicos regionales, miembros de la asociacion civil, asesores y docentes y que
colocan la interculturalidad en un segundo lugar frente al papel prioritario de la
comunalidad y la comunidad.

Como pudimos ver en el Capitulo 1 y en la descripcion de la escuela en el
Capitulo 3, la propuesta tedrica de las Secundarias Comunitarias se fundamenta en
tres principios vectores tales como el comunitarismo, la comunidad y la liberacion.
Centrdndonos en estos principios vectores, los datos de campo nos ofrecen ejemplos
muy reveladores de préacticas que, sin abordar directamente la interculturalidad, se
convierten en estrategias de gestion de la diversidad cultural y de busqueda no tanto
de la inclusion cuanto de la transformacion del Estado-nacion.

Respecto a la comunidad y el comunitarismo, cabe sefialar que el trabajo
curricular de la escuela rompe su vinculo exclusivo con el Plan y Programa Nacional
partiendo de los intereses e inquietudes de todos los actores educativos ya que son
ellos y ellas los que deciden asambleariamente la tematica de los proyectos a
desarrollar, como ya hemos mencionado. Este hecho implica el protagonismo de
multiples voces en la escuela que son las que, de manera dialégica, construyen los
objetos de aprendizaje de los estudiantes desde su diversidad intra-étnica local:

traer a la comunidad para que también exprese sus inquietudes, y a esto le
llamamos Seminario de Apertura, donde es una invitacion abierta desde el
Presidente Municipal hasta quien quieras, tiene posibilidades de participar y de
pedir, y de sugerir y de mandar. Se toma esto en cuenta, se siguen los pasos que
establece la metodologia para llegar al objeto de investigacion de tal suerte de que
cuando se define por fin el objeto de investigacion, la comunidad esta enterada de
lo que van a trabajar los estudiantes. Y esta enterada porque estuvo alli, en la
decisioén, porque influy6 en la decision. (E-LM. Asesor ESC. Julio 2008).

En sintonia con este tipo de trabajo, encontramos que la realidad comunitaria
es de nuevo aportada discursivamente a través de la participacion activa de las

familias, no solo al inicio del proyecto de aprendizaje sino desde las Asambleas
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periddicas de padres en donde se recoge las inquietudes y opiniones de los padres de
familia sobre el desarrollo de los proyectos y la evolucion de sus hijos.

La incidencia del trabajo en la comunidad implica que los alumnos/as adquieran
una serie de conocimientos diversos a partir de la deteccion de lo que la comunidad
necesita. En este ejemplo podemos ver cdmo la peticién de conocer el funcionamiento
de un filtro de arena por parte de una vecina, genera un movimiento por parte del
alumnado que recupera los conocimientos adquiridos en su clase dentro de su
proyecto sobre el medio ambiente y los pone en practica en la construccion del filtro de

arena.

Uno de los equipos de trabajo de las clases ha ido a casa de una vecina a instalar un filtro
de agua. Los alumnos lo han construido siguiendo los pasos de un dossier de lectura que
habian previamente trabajado en clase. Se ha dado un trabajo cooperativo a partir del cual
cada uno ha realizado una tarea (compra y carga de los materiales, limpieza de los
mismos, instalacion del filtro, asesoria a la familia sobre su uso, revision periddica de su
funcionamiento). En el intervalo de dos semanas he podido comprobar que efectivamente
estos pasos se han dado y aunque algunos alumnos han asumido mas responsabilidades
que otros, en general todos han colaborado en algunas de las actividades. Le pregunto a
la vecina como se siente con su filtro nuevo. Ella me responde que se muestra muy
satisfecha y contenta de que se haya hecho y plantea que seria positivo que los demas
vecinos se construyeran uno. (DC, 29-5-08).

Cada una de estas practicas sefialadas sustentadas en el trabajo desde la
comunidad y para la comunidad supone que los conocimientos considerados
importantes no se restrinjan Unicamente a los dictaminados a nivel federal desde el
curriculum nacional. Podemos observar como la metodologia de proyectos de
aprendizaje realmente estd logrando una articulacion entre lo que denominan
conocimiento comunitario a partir de la realidad local y de la recogida de discursos y
testimonios de los ciudadanos de Solaga y, por otro lado, los conocimientos
disciplinarios que estarian en relacion con las areas académicas de aprendizaje. En el
siguiente fragmento puede apreciarse cédmo el primer aprendizaje realizado en torno a
la panela y sus diversas manifestaciones conlleva el uso de dicho material empirico
para introducir el trabajo matematico de las fracciones:

En una clase de la 42 Generacion se estaba planteando el aprendizaje de las
divisiones y fracciones. Para llevar a cabo esto se estaba trabajando a partir de los
conocimientos que el alumnado tenia sobre los diferentes productos alimenticios
que se consumen en la zona y atendiendo principalmente a la panela, producto
muy difundido en la comunidad de Solaga. Se trabajaron los diferentes conceptos
vinculados con el procesamiento de la cafia de azlcar y su presentacion (vagazo,
pancle, cara, cabeza), se debatieron los precios de venta que tenian en la
comunidad y se trabajaron las divisiones y fracciones. Al final del tema, cada
equipo del salon tenia que presentar el tema que hubiese trabajado mas en
profundidad, tales como la division de la panela, la importancia de la panela para
la comunidad y las figuras de division y fraccion de la panela.
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A medida que los muchachos van exponiendo como se consigue el producto y sus
distintas divisiones la educadora les plantea cuestiones del tipo:

Educadora: ¢De qué otra forma se denomina el pancle en zapoteco? Péngalo en
su exposicion. Hagan lo mismo con el vagazo, la cara y la cabeza.

Educadora: por otro lado, ¢,cudl creéis que es mas util, la panela o el aztcar?
Todos responden que la panela.

Educadora: ¢por qué?

Alumno: porque esta mas rica...

Alumno 2: porque el azlcar esté procesado

Educadora: ¢Qué es procesado? Hay que usar palabras que entiendan las
personas de nuestra comunidad, nuestro trabajo no es para nosotros sélo sino
para ellos asi que debemos explicar las cosas de forma que todo el mundo pueda
entender lo que decimos. (DC, Salén de la 42 generacién. 15-5-2008).

Por otro lado, esta revalorizacion de lo propio implica igualmente un refuerzo no
sélo de los conocimientos comunitarios sino también de la lengua autoctona, esto es,
el zapoteco. Dicha diversidad linglistica es tenida en cuenta en la escuela y en cada
uno de los salones existiendo un uso fluido tanto del espafiol como del zapoteco. Ello
no significa que no hubiera especiales dificultades para expresar en lengua indigena
expresiones y conocimientos pertenecientes a las matematicas o la fisica. La
propuesta metodologica obligaba a los muchachos y muchachas a tratar de
encontrar la traducciébn mas adecuada en su lengua articulando y reforzando de esta
manera la diversidad linguistica de la region, ademas con sus respectivas variantes
dialectales ya que dos de los tres docentes procedian de pueblos cercanos a Solaga.
El siguiente ejemplo ilustra no sélo la dificultad en el uso de la lengua indigena sino
sobre todo la diversidad de situaciones linglisticas en la comunidad, sobre todo en

cuanto a la oralidad y escritura:

La educadora les esta pidiendo que cambien la palabra “microorganismo” por un
concepto que la gente de la comunidad pueda comprender al explicarlo. Les insta a que
pongan las ideas en zapoteco, que las escriban. Varios alumnos les responden: “no, por
favor, en zapoteco no”. La educadora insiste en la importancia de escribir en la lengua
indigena y de pensar en cudles son las expresiones mas acertadas de los conocimientos
generados en las investigaciones. Una alumna interviene para plantearle lo siguiente:
Alumna: maestra, en zapoteco no lo vamos a escribir porque la gente de acé lo habla
pero no lo escribe

Educadora: pero escriban aunque sea una idea para motivarles a que lo aprendan. (D,C.
Saldn de la 42 generacion. 23-5-08).

Por ultimo, es de interés sefalar una caracteristica de la dindmica de
ensefianza-aprendizaje de la escuela secundaria comunitaria que vincula el trabajo
gue realiza con ciertas posturas interculturales socio-criticas y decoloniales (Gorski
2008, Jiménez 2011). Nos referimos a las practicas relacionadas con los principios de

educacion liberadora que sustentan la propuesta. Desde dicho principio vector, la
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escuela se define como un modelo que invita a reflexionar sobre la situacion
desfavorecida de los pueblos indigenas y comprender los procesos sociales e
historicos que han conllevado dicha situacion socio-politica. El trabajo préactico de este
tipo de toma de posturas parte de nuevo de la importancia de desarrollar el
autoconcepto y la revalorizacion de la lengua y las practicas culturales tradicionales en
la localidad y region asi como en comprender la situacion de su pueblo en el seno de
la sociedad mexicana y de la organizacion mundial. Reproduzco el siguiente fragmento
en donde a partir de un método dialoégico se debate en torno a la calidad de los
productos cultivados en el seno de la comunidad frente a los que llegan de fueray se
venden en ella:

Dentro de uno de los @mbitos del proyecto de la 42 Generacion sobre la migracion
en San Andrés Solaga, se estuvo trabajando sobre los sectores econémicos de la
comunidad, el estado de Oaxaca y México en general. Surge un debate sobre la
importacion de maiz subvencionado desde Estados Unidos. Reproduzco el dialogo
mantenido en el salon:

Alumno 1: ¢;qué semejanzas tienen los dos tipos de agricultura (refiriéndose a la
de subsistencia y la tecnificada)?

Educadora: pues que en ambas se siembra maiz u otra cosa y ¢en calidad? ¢qué
calidad tienen?

Alumna 1: a veces de primera, a veces de segunda. Pero yo creo que el maiz que
se vende en la tienda comunitaria es el que alli dan a los animales y aqui a
nosotros.

Alumna 2: yo veo que viene quebrado y mezclado con basura (lo dice en zapoteco
y la maestra lo traduce en espafiol)

Educadora: ¢,cémo es pues ese maiz?

Alumna 1: econémico

Educadora: econdmico porque viene subsidiado, es decir, el gobierno lo compra y
lo vende barato. ¢ COmo es el maiz que se siembra en su comunidad?

Todos los alumnos: de primera

Educadora: bueno, hasta ahi lo dejamos

(Salén de la 42 generacién. Diario de campo 27-5-08)

Esta es la realidad educativa de la que participan menores y familias en el seno de
la comunidad de San Andrés Solaga. Y, de alguna manera, es la realidad que
configura el discurso de los ciudadanos y ciudadanas con respecto a la diversidad y la
interculturalidad. Este ultimo concepto es desconocido para la mayoria de vecinos y
vecinas que, a lo sumo, reconocen en él la interaccion con otros pueblos y con otras
lenguas:

Pues relacionarse ¢no? Cuando vienen los mixes, la diversidad de lenguas,
cuando nosotros nos vamos a México o a los Estados Unidos. También esa
diversidad (Conversacién informal. AE- Ciudadano Solaga. Agosto 2008).

Ante la diversidad cultural son tres tipos de discursos los que pueden
encontrarse. En primer lugar, tenemos una concepcion de la diversidad cultural

vinculada a las costumbres tradicionales y manifestaciones artisticas de la zona.
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Desde este sentido, se afirma la pérdida cultural que esta viviendo Solaga ante el
hecho de que nadie prosigue realizando actividades de ceramica o tejido:

asi, como de artesanias y todo eso. Y aqui en Solaga casi no. Fernando decia que
su abuelito hacia unas cestas de fibra pero que nadie quiso aprender y entonces
ya no se hacen. Igual mi abuelito hacia un mecate para cargar pero tampoco se
hace ya. Si ves ya 4 o0 5 sefioras del pueblo llevan la ropa de Solaga pero la gente
joven ya no lleva. Mucha diversidad cultural se estd perdiendo (Conversacion
informal AL. Estudiante del BIC. Diciembre 2011).

En segundo lugar, nos resulta interesante rescatar ciertos discursos
encontrados que conceptualizan la diversidad cultural desde la informacion obtenida a
través de los medios de comunicacion. Desde este sentido, la diversidad abarcaria
diferentes formas de vida y de hacer poco comunes hace afios pero cada vez mas
frecuentes en la realidad social actual a partir de las conquistas de poder de
determinados grupos de poblacion, tal y como recoge el siguiente ciudadano de
Solaga:

pues ya hay de todo, de todo hay. Dios nos puso a todos en el mundo pues. Ya en
México, pueden abortar las mujeres, hasta los homosexuales pues. Se casan
mujer con mujer, hombre con hombre y cémo le haran pero asi es. Y hasta pueden
adoptar. Y qué van a hacer, ellos nacen asi y asi lo quiso dios, porque de todo hay
en este mundo, de todo ya (Conversacion informal AL. Ciudadano Solaga.
Diciembre 2011).

En tercer lugar, los conceptos mas referenciados y comprendidos por parte de
los vecinos del municipio eran aquellos que estaban en relacion con la realidad
comunitaria de su entorno. Para los ciudadanos, la base de su existencia es la
comunidad, entendida como el espacio donde viven, se alimentan, mueren y de dénde
vinieron sus antepasados.

Es por ello que las demandas de los ciudadanos a la escuela pasan
precisamente por la importancia de lo comunitario, por el fortalecimiento y
mantenimiento de la comunidad y por el servicio de la escuela a la misma, de ahi que
el modelo de ESC tuviese una inicial buena acogida. Sin embargo, es igualmente
cierto que no todas las personas estan de acuerdo en dicha postura y el conflicto
comunitario vivido en Solaga es un claro ejemplo de las posiciones contrapuestas de

lo que las familias demandan y necesitan de la institucion escolar.

En sintesis, podemos encontrar en el caso de México que la interculturalidad es
construida desde multiples discursos. Uno de ellos podriamos denominarlo, al igual
gque vimos anteriormente, “institucionalizado” y hemos podido encontrarlo en el caso

de algunos representantes politicos estatales. Dicha interculturalidad institucionalizada
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se encontraria dentro de un paradigma de la diferencia promoviendo politicas de
integracion y reconocimiento de la pluralidad de las culturas; sin embargo, en sus
practicas quedaria anclada aun en un paradigma de la desigualdad desde la
asimilacion que aun reproduce, la segregacion implicita a la que excluye a los grupos
indigenas, el caracter compensatorio con el que sigue evidenciando carencias de las
poblaciones originarias y la ausencia de cuestionamiento sobre la desigualdad
estructural de ciertos grupos de poblacibn minorizados. Por otro lado, nos
encontramos con un concepto de interculturalidad abandonado y sustituido por otro
tipo de términos tales como la comunalidad o la educacién comunitaria en el caso de
los dirigentes de la Educacién Indigena, la Secretaria de Asuntos Indigenas, los
responsables del modelo de ESC e incluso las familias de la comunidad. Esta
comunalidad sigue anclada dentro de un paradigma de la diferencia pero en las
practicas que esta provocando, pueden apreciarse ciertos rasgos de modelos
educativos del paradigma de la diversidad tales como la corriente sociocritica o el

modelo de educacidn intercultural.

2.3. Comparacion de los procesos de construccion de la diferencia
“desde arriba” y “desde abajo’ en los dos casos
Para finalizar, presentamos dos tablas que sintetizan los elementos detectados

en los discursos y practicas sobre interculturalidad y diversidad cultural a partir de
nuestra propuesta de analizar los procesos de construccion de la diferencia “desde
arriba” y “desde abajo” en sendos casos.

TABLA 20: CONSTRUCCION DE LA DIFERENCIA “DESDE ARRIBA” Y HERRAMIENTAS,
EN ESPANA Y MEXICO

Mito de la consistencia Mito de la consistencia
interna (culturalismo) interna (culturalismo)

Construccién negativade la Construccién negativa de la

alteridad (estigmatizacion, alteridad (estigmatizacion,
prejuicio y déficit) prejuicio y déficit)

La normalizacion para la Discriminacion
integracion: medidas de

inclusién nacional Falso trato igualitario
Interculturalidad El doble juego de la
institucionalizada interculturalidad
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Herramientas

Fuente: Elaboracién propia

Culturalismo, teoria del déficit,
etiquetaje social, carencia de
cuestionamiento

Culturalismo, teoria del déficit,
etiquetaje social, carencia de
cuestionamiento, falto trato
igualitario

TABLA 21: CONSTRUCCION DE LA DIFERENCIA “DESDE ABAJO” Y HERRAMIENTAS,

EN ESPANA Y MEXICO

Construccion de la
diferencia “desde abajo”

Herramientas

Fuente: Elaboracion propia.

ESPANA

Utilizacién estratégica
culturalista de marcadores
étnicos

La importancia de la lengua
de origen como marcador
étnico

Negociacion inter-cultural

Identidad nacional negativa.
Rechazo de lo “propio”

Identidad
negada/conflictuada

Laintegracion a través de la
lengua vehicular
(asimilacién)

La escuela para el ascenso
social y la integracion
nacional.

La importancia de la
comunidad desde la
institucién escolar: inclusién de
los grupos minorizados desde
la escuela

Culturalismo: marcadores
étnicos a empoderar

Identidad negada y
legitimadora: asimilacion

Negociacion inter-cultural

Carencia de cuestionamiento

MEXICO

Mito de la consistencia
interna (culturalismo)

Construccion
empoderadora de la
diferencia desde
culturalismo

Laintegracion através de la
lengua vehicular
(asimilacién)

“Partir de lo
propio/utilizacion
estratégica culturalista de
marcadores étnicos

Culturalismo: marcadores
étnicos a empoderar

Identidad negada y
legitimadora: asimilacion

Partir de lo propio: identidad
proyecto de transformacion
societal

La comparacién de un caso con otro y a partir de los niveles de analisis nos

ofrece varias ideas de interés con las que vamos a finalizar este punto. En primer
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lugar, el hecho de que tanto desde la construccion de la diferencia “desde arriba” como
“desde abajo” y en ambos casos, nos encontramos con el mismo tipo de herramientas,
esto es, el culturalismo. Sin embargo, la gran diferencia entre unos niveles y otros es
gue, desde las logicas excluyentes desde arriba este culturalismo se asocia a otras
dindmicas como el etiquetaje social o la construccidn negativa de la alteridad a partir
de los prejuicios o la estigmatizacion para fomentar precisamente la situacion de
desigualdad en la que se encuentran determinados grupos de poblacion. “Desde
abajo”, sin embargo, la Idgica culturalista responde a la necesidad de esencializar y
utilizar estratégicamente determinados marcadores étnicos por parte de los grupos
minorizados para reivindicar una identidad cultural/nacional propia dentro del Estado-

nacion.

llustracion 38. Archivo de la Coordinacién de ESC: Alumnas de la 12 generacion
portando el huipil tradicional en la exposicién del modelo de ESC en el IEEPO para
lograr su aprobacién como modelo de secundaria valido en el estado de Oaxaca

En segundo lugar, atendiendo a los conceptos de interculturalidad y diversidad
cultural “desde arriba”, podemos observar como la educacion intercultural aparece en
los discursos de ambos contextos como un principio educativo destinado a la totalidad
de la poblacion; en cambio, en las practicas las acciones institucionales se han
acabado reduciendo a la atencién educativa especifica a las minorias por origen étnico
y/o nacional. Es interesante ver como dichas acciones coinciden en cierta manera
tanto en un contexto como el otro siendo la actuacion estrella la ensefianza de la
lengua vehicular y nacional (castellano o espafiol) acompafiada de un cierto
reconocimiento de la lengua y cultura propia de los colectivos “minorizados”. Es
necesario sefialar que la lengua originaria en México tiene un papel y un
reconocimiento legislativo mayor frente a la realidad cada vez mas multilinglie y no

reconocida de paises europeos como Espafia. Junto a ello, cabe mencionar las
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acciones llevadas a cabo histéricamente y reproducidas aun actualmente destinadas a
la castellanizacion, la asimilacion y la homogeneizacion dentro del modelo de Estado.
En este marco normativo se deja un minimo espacio para el reconocimiento de la
diversidad en las adaptaciones curriculares que se llevan a cabo en el sistema
educativo espafiol para facilitar la “integracion” del alumno/a extranjero/a en el ritmo
normalizado del aula y la posibilidad de incorporar contenidos étnicos ad hoc en un
Plan y Programa Nacional mexicano que es exactamente igual en todo el territorio

federal.

Es por ello que consideramos que estas acciones “desde arriba” se ubican
dentro de un enfoque compensatorio que considera que determinados grupos se
encuentran en una situacion desfavorecida y que, por tanto, no tienen las mismas
capacidades que el resto de ciudadanos/as. Segun la teoria del déficit, tanto los
menores extranjeros como indigenas se categorizan dentro de colectivos con
“handicaps” -bien sea de tipo social, cultural, formativo, familiar, etc.- que les impiden
poder tener el mismo rendimiento que el resto de estudiantes. De ahi la necesidad de

recibir un aporte extra en su atencion educativa para paliar estas deficiencias.

En tercer lugar, la respuesta a este tipo de acciones “desde abajo” por parte de
los actores educativos que buscan el empoderamiento de dichas minorias parte del
rasgo comun de la innovacion educativa. Como vimos, dicha innovacion se
fundamenta en un enfoque inclusivo en el que la totalidad del alumnado es
contemplada y donde la diversidad no se entiende Unicamente en términos étnicos o
de origen nacional. Se parte de la necesidad de que el aprendizaje se de entre iguales,
de forma cooperativa y con el objetivo de lograr una educacion critica y reflexiva. En el
caso mexicano, ademas, se propone que los y las estudiantes sean cada vez mas
conscientes de la marginacion y dominacién histérica sufrida por los Pueblos
Originarios de ahi que unos los aspectos esenciales del modelo de Secundaria
Comunitaria sea lograr un aprendizaje autonomo y sobre todo, liberador. En ambas
experiencias se busca cambios en la organizacion escolar, la reflexiébn constante del
educador/a sobre su practica y sobre todo, la igualdad de oportunidades para todas las
personas y la transformacién de ese entorno definido como “desfavorecido” o
“marginado”. Los protagonistas de ambas experiencias son conscientes de que esta
meta sblo es posible desde una premisa basica: la participacion de la comunidad,
especialmente en el contexto mexicano. Y, en sintesis, el planteamiento de la

incorporaciéon de ésta en la dinAmica educativa estd logrando una gestion de la
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diversidad mas cercana al

paradigma de

la diversidad que

las propuestas

interculturales institucionales de atencion a alumnado inmigrante o indigena.

Con respecto a lo que acabamos de mencionar, se hace de especial interés

detectar que los discursos y practicas de ambos casos analizados tanto “desde arriba”

como “desde abajo” siguen anclados aun en los paradigmas de la desigualdad v,

sobre todo, de la diferencia como se puede apreciar en la siguiente tabla

TABLA 22: PARADIGMAS, POLITICAS Y MODELOS EDUCATIVOS QUE AMPARAN LOS

PROCESO DE CONSTRUCCION DE LA DIFERENCIA “DESDE ARRIBA” Y

ABAJO”

“DESDE

ESPARNA MEXICO '

Paradigmas / politicas /
modelos educativos desde
arriba

Interculturalidad
institucionalizada. Reproduce
la exclusion desde la
visibilizacion parcial de la
diversidad como riqueza o
problema.

Se sustenta en falso trato
igualitario.

Paradigma de la desigualdad
y diferencia.

Modelos: melting pot,
diferenciacién cultural o
curriculum multicultural.

Doble juego interculturalidad:
visibilizacion diversidad /
institucionalizacion.

Paradigma de la diferencia en
el discurso.

Paradigma de la desigualdad
en practicas: asimilacion,
compensacion, segregacion.

Modelos: melting pot,
diferenciacion cultural,
programas bilinglies o
curriculum multicultural.

Paradigmas / politicas /
modelos educativos desde
abajo

Comunidad para incluir

Paradigma de la desigualdad:
asimilacion por parte de
familias

Paradigma de la diferencia.

Modelos: diferenciacién
cultural, curriculum
multicultural

Interculturalidad
institucionalizada

Paradigma de la diferencia:
politicas de integracién vy
pluralidad de culturas en su
discurso

Paradigma desigualdad:
asimilacion, segregacion,
compensacion y ausencia de
cuestionamiento de sus
practicas

Interculturalidad sustituida por
comunalidad

Paradigma de la diferencia en
su discurso. Practicas de
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modelo sociocritico o]
educacion intercultural.

.Fuente: Elaboracion propia

Es por ello que, nuestra propuesta en el presente trabajo, radica en identificar
y sistematizar ciertos elementos teéricos a partir del material empirico que sirvan de
clave para gestionar la diversidad cultural desde el paradigma en el que nos

posicionamos, esto es, el de la diversidad como veremos a continuacion.

3. Mirada comparativa: propuestas para la gestion de la diversidad
cultural desde el paradigma de la diversidad.
Los procesos de construccion de la diferencia que hemos analizado a partir de

los discursos y préacticas de diferentes actores en el marco de la educacion
intercultural en ambos contextos reflejan una realidad en la que la categorizaciéon de
unos grupos de poblacion de forma diferenciada perpetda su ubicacion en una
situacion de exclusién y desigualdad dentro de la estructura social, aun a pesar de las
diferentes estrategias de inclusion desarrolladas “desde abajo”. Por otro lado, nos ha
permitido observar que estas practicas llevadas a cabo a nivel educativo y social,
siguen estando ancladas dentro de los paradigmas de la desigualdad y de la
diferencia.

A continuaciéon, vamos a sintetizar los factores fuerza que hemos detectado que
pueden ser de interés incorporar en una gestion de la diversidad cultural en ambos
casos desde el paradigma de la diversidad, sefialando, igualmente, algunos factores

amenaza.

Debemos sefalar como primer factor fuerza desde el paradigma de la
diversidad el hecho de que haya habido un reconocimiento legislativo de la
diversidad cultural y la defensa juridica, por tanto, del derecho a la diferencia. A
nivel internacional, resoluciones como la Declaraciéon de los Derechos Humanos de
1948; la Convencion de los Derechos del Nifio de UNICEF en 1989; la Declaracion
Mundial de Educacion para Todos en 1990 o la Declaracién Universal sobre la
Diversidad Cultural de la UNESCO en 2001 han provocado cambios significativos
tanto en el marco social, histérico y politico en el que se desarrollan las leyes y
propuestas legislativas en los dos paises. En el caso de México, medidas como el

Convenio 169 de la OIT o la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los Derechos
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de los Pueblos Indigenas de 2007 han provocado modificaciones de interés en la
propia Constitucion Federal de México en la cual se reconoce el caracter pluriétnico y
plurilingtistico de la nacién. En el caso de Espafia hay que tener en cuenta igualmente
la politica europea en donde la interculturalidad es reconocida como un valor y
vinculada al propio concepto de ciudadania europea. A nivel legislativo, podemos
sefalar la LOGSE como la primera ley que planteaba la integracion de los colectivos
desfavorecidos en la escuela o el mas reciente reconocimiento explicito del principio
de no exclusion a partir de los procesos de concentracién de alumnado extranjero en
centros publicos en la LOE, aln a pesar de que, desde la LODE, se mantiene el
derecho de las familias a escolarizar a sus hijos en los centros que escojan (Essomba,
2008).

Estas medidas a nivel internacional y nacional tienen importantes
repercusiones a nivel regional y local. El reconocimiento de la existencia de grupos de
poblacién diferenciados cuyo tratamiento educativo también debe ser coherente con
las necesidades que les son propias, conlleva el despliegue de una serie de medidas
de atencion tal y como vimos en el capitulo 3. Aln a pesar de las criticas que podemos
realizar a las practicas llevadas a cabo a nivel institucional y actoral, eshozadas de
alguna forma en el apartado anterior, destacamos como factor fuerza el hecho de que
existan estas medidas. Interpretamos su existencia dentro de una primera etapa de
necesidad de reconocimiento y atencion diferencial a grupos de poblacion
concretos, aunque abogamos, dentro del paradigma de la diversidad, por la necesidad
de superar esta etapa de hipervisibilizacion y discriminacion positiva para construir
realmente modelos educativos sociocriticos, holisticos, interculturales e inclusivos.

Es destacable el hecho de que en los discursos teoricos de diferentes
documentos tales como la reforma del Estatuto de Autonomia de Andalucia, la Ley de
Educacion Andaluza de 2006, la Constitucion Estatal de Oaxaca o el Plan Estatal de
Desarrollo de Oaxaca de 2011, la diversidad es configurada de manera amplia
incorporando categorias que van mas alla de la clasificacion de grupos
étnicos/nacionales. Este hecho lo consideramos como positivo y favorecedor de
propuestas educativas practicas que sean acordes con esta visién holistica de la
realidad y superadora de actitudes culturalistas y esencialistas. De ahi que una de las
propuestas mayormente discursadas por los actores entrevistados estaba relacionada
con la necesidad de “normalizacién” de la atencion a la poblacién, sin desarrollar

medidas especiales ni tratos diferenciales a los grupos de poblacion sino buscando la
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convivencia en igualdad de condiciones de todos los ciudadanos independientemente
de las diferencias que cada uno tenga.

Yo creo que en primer lugar sin plantearselo, viendo con normalidad. Igual que
con normalidad permitimos el acceso a los servicios a las personas, con
normalidad tendriamos que ver a la gente distinta a nosotros, a la de ahora y a la
de antes. (E-Al. Coordinador Provincial de Politicas Migratorias. Enero 2008).

Sin embargo no podemos olvidar que, hasta la fecha, las medidas interculturales
siguen ancladas en la atencién a la poblacién extranjera/indigena en cada una de
dichas regiones por lo que aun queda por solventar la brecha existente entre el

discurso institucional y las practicas desarrolladas.

Cada uno de estos discursos y practicas acaba traduciéndose igualmente a nivel
micro y local. Vamos a centrarnos en el trabajo realizado en las escuelas, sefialando
aquellos elementos analiticos hallados en ambos casos y que, desde nuestra postura
tedrica, van moldeando claves de interés favorecedoras de lo que hemos denominado
gestion de la diversidad cultural desde el paradigma de la diversidad. Dichos
elementos los hemos clasificado en cuatro bloques: estructura y organizacioén escolar;

metodologia; curriculum/evaluacion y relaciones inter-actorales.

3.1. Estructura y organizacion escolar
Partiendo del caso de la escuela espafiola, el proceso de transformacion hacia

Comunidades de Aprendizaje ha conllevado ciertos cambios en la estructura y
organizacion de la escuela que consideramos favorecedoras de una escuela mas
democratica e inclusiva. En primer lugar, el principio de aprendizaje dial6gico favorece
el fortalecimiento y creacién de redes internas (Dabas, 1998) dentro de la escuela.
Gracias a ello, por un lado, el alumnado tiene un papel mas activo en su proceso de
aprendizaje creandose estructuras en las que dicho actor puede expresar su opinion y
tomar ciertas decisiones de manera consensuada. Una de ellas es la Asamblea de
Estudiantes que se relne con la jefa de estudios cada cierto tiempo para abordar los
asuntos que conciernen al alumnado, como se relata en el siguiente extracto del diario
de campo:

La jefa de estudios se reune periddicamente con los delegados y subdelegados de
cada clase para debatir sobre propuestas de mejora, decisiones a tomar en el
centro, peticiones, etc. a modo de reunién de claustro. Hay un secretario/a que
recoge en un acta lo que se dice y se da el turno de palabra previamente
levantando las manos. Son 18 nifios y nifias los que hay sentados en la mesa. 11
son nifias y 7 son nifios. De ellos, dos son de origen extranjero (uno rumano y una
nifia venezolana). Los temas que se abordan tienen que ver con el estado de las

324



canastas de baloncesto y las porterias, el uso de las pistas deportivas por nifios y
nifias en el recreo ya que éstas se quejan de que los nifios monopolizan las pistas
para jugar a fatbol, ciertos robos de material que se han hecho en algunas aulas,
compromisos para mantener el patio limpio en el horario de recreo y la iniciativa de
colocar carteles en los muros externos del colegio pidiendo a los vecinos que no
tiren basuras al interior del recinto escolar. (DC, 26-3-09).

Este tipo de practicas, como detecta la siguiente entrevistada, favorecen la
mayor implicacién y asuncion de responsabilidades de otros actores educativos, como
el propio alumnado que, de esta forma, puede apropiarse/negociar/consensuar hasta

cierto punto la propuesta educativa:

yo creo que muchas veces el problema de la educaciéon formal es como una
educacion que se recibe, que no se participa, y si el alumnado interviene en eso y
forma parte de eso, se ve de otra manera. Es Io mismo que cuando tl vas a dar un
taller pero no lo has elaborado, ti lo das pero a ti eso no te llena... Pero supongo
que hay proyectos mucho mas interesantes que eso pero a mi eso me llama la
atencion no porque sea un proyecto de interculturalidad sino que puede ser de
muchas cosas pero el hecho de que el alumnado sea el que los elabora si me
parece que es un tipo de educacion mas profunda que la que suelen recibir. (E- A.
Mediadora Andalucia Acoge. Febrero 2008).

Por otro lado, dentro de la creacion de redes internas podemos observar una
mayor colaboracion e interaccion entre el propio profesorado desarrollandose
estrategias organizativas dentro de la escuela como la doble docencia o la inclusién de
los profesores de apoyo dentro de las aulas evitando asi “sacar” al alumnado con
dificultades de aprendizaje. Tal y como comentan los siguientes docentes, esta
practica, que en un principio generd reticencias, actualmente es una de las mas
valoradas como forma de autorreflexion e inter-aprendizaje:

Reunién de profesorado del Tercer Ciclo con el objetivo de valorar el trabajo
realizado en Grupos Interactivos. Reproduccion del discurso a partir de notas de
campo.

Miguel: si, los de Pedagogia Terapéutica tienen esa cualidad. Si quieres que los
alumnos te hagan caso, hablales bajito.

Teresa: pues yo no puedo, a mi no me funciona. Aunque, este afio ya no grito
tanto, ¢verdad? Yo es que estaba acostumbrada a estar sola y desde que entran
en la clase, aprendes mucho de los compafieros.

Miguel: es bueno tener gente en la clase porque asi te obligas mas.

Aurora; si, ves cémo hacen las cosas otros comparieros y ves que puedes hacerlo
de una forma que no habias caido. (DC, 29-1-08).

En el caso de la escuela mexicana, la propia propuesta del modelo educativo
contempla un mayor protagonismo del alumnado siendo ellos y ellas quienes
proponen, deciden, elaboran y presentan sus propios proyectos de aprendizaje en el
seno de la comunidad. Sin embargo, las redes internas en el caso de la Escuela

Secundaria Comunitaria no tienen tanto peso como el papel especialmente activo de
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otros miembros de la comunidad a través del Consejo Representativo, entre otros,
como veremos mas adelante.

Ambas escuelas, por tanto, comparten un giro pedagogico hacia la
cooperacion, la horizontalidad, autonomia y dialogicidad que ha implicado que también
se haya transformado la estructura y organizacién de los propios centros educativos
hacia la creacion de redes externas (Dabas, 1998). Ello se aprecia en la escuela
espafola en los intentos por tener en cuenta la diversidad de las voces de los actores
involucrados (asambleas de familiares al inicio del curso académico y comisiones
mixtas de trabajo) o en una mayor flexibilidad de horarios y atencion a personas
externas al centro, tal y como sefiala la jefa de estudios:

Lo que no se hace aqui que yo he visto es lo que se hace en otros centros, es ser
muy estrictos con el horario, aunque el horario de atencién es de nueve a diez
aqui si llega a las doce, se le atiende. No se le dice el horario ya ha pasado y
entonces usted se tiene que volver a su casa como ocurre en la mayoria de los
sitios (E- C. Jefa de estudios AV. Abril 2009).

En el caso de la escuela mexicana, desde el principio se contempla la
existencia de asambleas periddicas de familiares, la figura protagénica del Consejo
Representativo y una concepcién de la escuela como institucion al servicio de la
comunidad y no como institucion al margen de la misma, tal y como plantea este
asesor:

para nosotros la aspiracion es que la escuela forme parte de la comunidad. Y que
nosotros aprendamos a mandar obedeciendo, ¢si? Es decir, que el maestro no
imponga calendarios rituales ni conductas sino que sean las propias autoridades
las que les den orientacion. Por eso es que tenemos un consejo representativo
que participa en la construccion de los proyectos de aprendizaje (...) La idea es
gue nosotros nos pudiéramos desentender y salir de las comunidades y dejar que
ellas administren, dirijan las escuelas y maestros (E-JSP. Asesor ESC. Julio 2008).

Desde este punto de vista, podemos considerar que las dos iniciativas de
vinculacion de la escuela con la comunidad analizadas en sendas escuelas dentro de
los procesos de construccién de la diferencia “desde abajo” se convierten en uno de
los factores fuerza de mayor importancia por varios motivos. En primer lugar, para el
logro de la inclusion de ciertos grupos desfavorecidos dentro del sistema educativo a

116

partir del acceso al éxito'® y promocién escolar''’. En segundo lugar porque dicha

116 Sobre los datos respecto al rendimiento y éxito escolar remito a los resultados del Trabajo de Fin
de Méster de Almudena Morales titulado “Impacto de las Comunidades de Aprendizaje en el
Rendimiento Escolar: el caso del CEIP Adriano del Valle” dentro del Master Universitario en Psicologia
de la Educacion de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla.

117 Sobre los datos de la promocion escolar, durante la estancia de trabajo de campo, cabe sefialar
por un lado que en la Escuela Secundaria de San Andrés Solaga, los alumnos de las diferentes
generaciones no repitieron ningan curso. Por otro lado, en dichas fechas habia 5 alumnos cursando
sus estudios de Bachillerato. En el trabajo de campo se entrevisté a una de estas alumnas la cual
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inclusion pasa igualmente por un dialogo cada vez mayor entre la cultura escolar y la
cultura comunitaria favoreciendo estas practicas un mejor clima escolar y la
apropiacion de la escuela por parte de los familiares, ciudadanos o vecinos del
entorno. Tal y como hemos visto en los datos de campo, ambas escuelas reconocen
“fondos de conocimiento” (Moll et al., 2005) diversos y los incorporan, de diferente
manera, dentro de la practica escolar. En el caso espafiol, la participaciéon de
familiares en ciertas toma de decisiones, la busqueda activa de su implicacion en el
trabajo de las comisiones mixtas o la presencia cada vez mayor de familiares y
voluntarios dentro de las aulas ha supuesto que las practicas formativas que éstos
aportan, sobre todo en cuanto a valores y normas de comportamiento, sean tenidas en
cuenta y legitimadas por parte del profesorado. Y, por otro lado, ello ha comportado
igualmente un empoderamiento y valorizacion de los conocimientos y saberes que los
padres y las madres pueden aportar no so6lo dentro de sus hogares, sino también
dentro de la propia escuela favoreciendo asi la alianza entre la institucién escolar y las
unidades domésticas. En el siguiente extracto del diario de campo puede apreciarse lo
gque acabamos de comentar:

Reunion en el salén de actos con los familiares en la Asamblea de Familiares de
principio de curso.

La jefa de estudios esta explicando que se necesitan madres y padres para
colaborar en los grupos interactivos del colegio. Toma la palabra Carmen (una
madre que ha participado en afios anteriores) diciendo “no tenéis que tener
muchos estudios. Lo que hay que hacer son fichas, muy facilitas. Y estas con los
maestros. No es dificil ni na, no quita tiempo y viene muy bien porque recuerdas
cosas que ya habias olvidado del colegio (...) para los nifios va muy bien porque
ven a sus madres en el cole y ya por esos son “sefioritas” también porque desde el
momento en que te metes en clase ya eres “sefiorita”, no creas que va a cambiar”.
(DC, 28-10-08).

EL CEIP AV, de esta forma, posibilita dentro de su estructura y organizacion
espacios de encuentro entre diferentes actores (profesorado, alumnado, voluntariado,
asociaciones civiles, representantes politicos, etc.) generando de esta forma un
incremento del numero de las redes sociales (Requena, 2008) de estos actores y por
tanto, del capital social (Coleman, 2001) que pueden adquirir, hecho a tener en cuenta
en contextos desfavorecidos, desestructurados y con las redes sociales especialmente
debilitadas como es el caso de la poblacion del barrio de La Plata. Aunque no tenemos
datos concretos sobre las implicaciones que esta teniendo esta generacion de capital

social, si podemos sefialar la importancia que esta teniendo la institucion escolar como

defendia las capacidades adquiridas durante la secundaria para poder hacer frente con solvencia al
trabajo del nivel de Bachillerato. Ademas de ello, habia un antiguo alumno de la secundaria que habia
obtenido las mejores calificaciones de su curso de Bachillerato.
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centro de referencia en la gestion de recursos del entorno y facilitador de los mismos a
los familiares de los alumnos que asisten a la escuela, tal y como sefialaba la jefa de
estudios en este extracto del diario de campo:

Reunion entre la jefa de estudios, la mediadora intercultural y la investigadora para
abordar qué actividades va a desarrollar la mediadora intercultural.

La jefa de estudios nos informa de que hay un grupo de monjas salesianas que
desarrollan actividades en el barrio y que ella no tenia noticias de las mismas. Es
la Fundaciéon Mornese y tienen un taller de espafiol para extranjeros llevado por
Sevilla Acoge. Igualmente desarrollan otras actividades como clases de apoyo,
talleres para madres y familiares, informéatica, etc. La jefa de estudios comenta:
“estaria bien conocerlos mas para coordinarnos con ellos porque una de las cosas
que nos pidieron los padres una vez fue un curso de espafiol par extranjeros y
mira, si ya ellos lo dan pues a aunar esfuerzos pero bueno, hay que ver bien de
qué va” (DC, 9-2-2009).

En el caso de la escuela mexicana, la relacién escuela-comunidad surge dentro
de todo un paradigma discursivo y propositivo de gran calado en el contexto
oaxaquefio y vinculado a la propuesta tedrica de la comunalidad. Como ya
mencionamos, esta propuesta significa “partir de lo propio” como estrategia identitaria-
proyecto (Castells, 1998) de confrontacion con el Estado-nacion. Desde esta
perspectiva, el caso de la escuela mexicana nos permite dar un paso mas alld en
nuestro analisis. En este caso, no se trata so6lo de tener en cuenta ciertos “fondos de
conocimiento” e incorporarlos en la dinamica de la escuela asi como la creacién de
redes de diferente tipo sino que la apuesta de la Escuela Secundaria Comunitaria
radica, desde un modelo educativo sociocritico, en cuestionar el sistema educativo y el
modelo de escuela nacional como un modelo asimilacionista reproductor de
discriminacién y desigualdad. Para confrontar esta logica racista y etnocida de la
escuela y, por tanto de la sociedad mexicana, proponen que sea la comunidad y sus
practicas culturales la base del trabajo estructural, organizativo, metodologico y
pedagdgico de la institucion escolar, tal y como describe este asesor al comparar un
modelo de escuela con otra:

(Las escuelas tradicionales) Reproducen el autoritarismo de la organizacion social,
con una verticalidad extrema en cuya cabeza esta el director, o el secretario
general del sindicato o una pequefia élite pero todo es vertical y cual es el papel
del estudiante, callar y obedecer, como siempre en la historia. Entonces nosotros
planteamos algo diferente. Cémo vive la comunidad, como toma decisiones la
comunidad, que la asamblea comunitaria. Pues que sea en armonia con el
planteamiento de la comunidad. De tal suerte que la secundaria, quien la gobierna
€s un consejo representativo y no tiene un director. Pero por otro lado, si hosotros
planteamos que el estudiante asuma los valores de la vida democrética en la
sociedad, no podemos pretender que lo haga desde una organizaciéon autoritaria.
Los valores no se aprenden de memoria. Los valores se aprenden practicandolos.
(E-LM. Asesor ESC. Julio 2008. Cursiva mia).
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Un elemento a tener en cuenta en todos estos procesos de cambio pedagogico
que estas propuestas definen la identidad de todo el centro educativo, no siendo un
proyecto puntual en el tiempo o fruto de la iniciativa de algunos profesores
(Hargreaves, 2003). Lo interesante y lo que convierte a estas practicas discursivas y
pragmaticas en factores fuerza desde el paradigma de la diversidad es el hecho de
gue todo el centro educativo esté unido en los mismos objetivos y concepcion de la
escuela permitiendo la continuidad en el tiempo de la propuesta, tal y como relata un
docente de la escuela sevillana:

Tiene que ser global, de todo el centro, de todas las etapas por supuesto. Tiene que
tener el consenso de todo el claustro y sobre todo y fundamental y es uno de los
problemas de estas cosas, tiene que tener continuidad en el tiempo porque si no, no
hay resultado. (E- I. Docente AV. Enero 2008).

Consideramos que esta apuesta por una escuela que parta de la comunidad y
para la comunidad se configura como una importante fortaleza ya que favorece la
creacion y fortalecimiento tanto de las redes externas como las internas; permite la
apropiacion de todos los actores educativos de la escuela; su mayor implicacion en la
misma; el acercamiento entre la cultura escolar y comunitaria y la apuesta que supone
como modelo educativo contrahegemoénico confrontador de un Estado-nacion
excluyente y, en ciertos casos, discriminatorio.

Sin embargo, la comparacion de un caso con el otro nos ofrece ciertas ideas
significativas sobre los posibles factores amenaza a tener en cuenta. En primer lugar,
podemos apreciar como la participacion se convierte en un eje central de dichas
experiencias ya que fundamenta la vida democratica de la escuela y asegura su
transformacion en institucién realmente horizontal y dialégica en el caso de Espafia y
comunitaria en el caso de México. Analizando el caso de México, la participacion de
las familias y la comunidad es central hasta tal punto que el objetivo de la escuela es
disolverse dentro de las formas de vida comunitarias. De esta manera, su propuesta
pedagdgica persigue que las investigaciones que realicen los estudiantes surjan desde
las inquietudes y participacion activa de todos los ciudadanos, colaborando en la
génesis, evolucion y evaluacion de dichas investigaciones. Se podria considerar que
su interés es lograr la “participacion plena” aunque hasta la fecha hayan logrado
Unicamente una “participacion parcial’. En el caso de Espafa, sin embargo, la
participaciébn se considera un elemento basico de la propuesta fomentando la
presencia de padres y madres en las aulas, su inclusion en otras actividades que lleva
a cabo el centro o colaborando mutuamente en la organizacién de eventos y fiestas

especiales. De esta manera, mirado el caso espafol a la luz del caso de México,
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podemos observar que el tipo de participacion que acaban fomentando es meramente
informativa o consultiva (Flecha, 2011) en donde los familiares deciden si participar o
no y de qué manera en una serie de actividades y decisiones ya tomadas previamente
por el centro educativo. Esta misma realidad implica que se estén dando procesos de
toma de conciencia y reflexién por parte del profesorado para revertir esta limitacion de
la participacion real tal y como se recoge en el siguiente fragmento:

Reproduccién del discurso a partir de una conversacion con la jefa de estudios
durante la reunién para la celebracién de la fiesta de fin de curso.

Jefa de estudios: Estuve pensando en lo que se expuso el otro dia. Y pensé que
nosotros buscamos la participacion de los familiares pero en aquello que nosotros
ya le dejamos para que participen. Ellos en el fondo, no participan en las
decisiones. Y aunque pensé que seria muy dificil, si no imposible todavia, que
entre los familiares y nosotros decidiéramos el contenido curricular de lo que se va
a impartir en el afio, si que podiamos ir dando pequefios pasitos. Y pensé, se me
ocurrid a mi sola y de hecho no lo he hablado con nadie, que podiamos decidir
junto con ellos y los alumnos, el tema de la Semana Cultural. Es decir, el afio que
viene podriamos comenzar con eso cuando hagamos la Asamblea de Familiares y
quién sabe si para el otro afio, podemos dar otro pasito mas, ¢no? (DC, 9-6-09).

3.2. Metodologia educativa

La principal apuesta metodolégica de las Comunidades de Aprendizaje son,
junto con las tertulias dial6gicas, los grupos interactivos. En ellos se presupone el
fomento de la cooperacion y colaboracion entre el alumnado; se asegura la
participacion activa de voluntariado y familias; el alumnado se siente mas estimulado
para hacer las actividades y; se rentabiliza mejor el tiempo al hacer un mayor nimero
de tareas. Debemos destacar que una de las oportunidades que posibilita este tipo de
trabajo dentro del aula es la realizacién de la tarea académica pero, al mismo tiempo,
desde la cooperacion y el didlogo, el fomento del conocimiento entre el propio
alumnado, esto es, de su diversidad interna y de las distintas realidades sociales,
familiares o culturales. Dichas diferencias se significan desde lo que implican en la
practica cotidiana actuando en coherencia con ello y no Unicamente a partir de ciertos
prejuicios o estereotipos con respecto al origen nacional del alumnado. En este
fragmento puede encontrarse la respuesta de un profesor ante la diversidad linguistica

de su aula:

Reproduccién del discurso a partir de notas de campo. Sala de profesores, a la
hora del recreo.

M: Les hice un examen el otro dia en conocimiento del medio y Pablo Garcia me
dice que como es posible que habiendo puesto él lo mismo que Alejandro, que él
estuviera suspenso y Alejandro aprobado. Entonces yo le explico, vamos a ver
Pablo, Alejandro lleva poco tiempo en Espafia y conoce el espafiol poco a poco.
Teniendo en cuenta eso, él me explica la pregunta a su manera y con estas
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limitaciones me las explica bien. T4, sin embargo, que hablas espafiol y lo
entiendes bien, me la explicas igual que Alejandro que no habla espafiol como tu.
¢ Te parece que os puedo calificar igual? Y me dice, “no maestro, es verdad, lo
entiendo”. Todos se rien (D,C. 05-03-08).

Esta diversidad linglistica esta presente igualmente en otros momentos del
aula en donde los alumnos de origen extranjero usan su lengua materna para
comunicarse. Este hecho genera incomodidad a los alumnos de origen espafiol que no
comprenden lo que sus comparieros dicen. Ante este hecho, la docente actia desde el
fomento de la comunicacion y el dialogo buscando la comprension sobre la actuacién

de los compafieros rumanos:

Observaciones en el aula de 2° A.

Otra de las cosas que sus compafieros dijeron de Gabi fue que a veces habla en
rumano con lvanka y Gerardo y que asi los demas no se enteran. Guillermo se
suma a dicha afirmacion y dice “si, es verdad, a veces él da la solucioén a lvanka y
Gerardo en rumano y los demas no nos enteramos”. Pepa le responde “pero
Guillermo, ¢t hablas rumano como para saber que es la solucién lo que esta
dando?” Seguidamente se rie y todos los nifios se rien, incluido Antonio aunque se
queda igualmente, un tanto cortado. Pepa explica que es verdad que no es muy
respetuoso hablar en un idioma que los deméas no entienden pero que también
tienen que entender que venir de otro pais y hablar otra lengua es dificil. Pepa les
dice, “imaginaros que no entendéis una cosa que yo estoy explicando, que hay
algo que no sabéis como decir, que es lo que le puede pasar a Garu... ¢a quién va
a preguntar Garu? ¢a ti Juana? No, porque tu no hablas rumano, ¢no? ¢0 si? No.
Le preguntara a lvanka o Gerardo que seguro podran ayudarle. Tenemos que ser
un poco comprensivos, ¢no? (D, C. 05-03-08).

En el caso de la Escuela Secundaria Comunitaria, el trabajo que realizan conforme
a los proyectos de aprendizaje fomenta el aprendizaje autbnomo de los/as estudiantes,
partiendo de los conocimientos internos de la comunidad y articulandose con
informacién de otros horizontes geograficos y culturales. Ello permite una logica de
aprendizaje sustentada en un constante dialogo intercultural entre los conocimientos y
practicas culturales de su entorno mas cercano y aquellas otras consideradas como
“externas” a la comunidad. El siguiente extracto del diario de campo sirve a modo de
ejemplo de esta dindmica:

El grupo estd trabajando sobre regiones econémicas de Oaxaca y sectores
economicos del sector Sogocho. Observo como hay un equipo que esta
estudiando las zonas econdmicas de todo el pais. Le pregunto a la maestra y ésta
me responde: “esto se debe a que fueron ellos en su lectura hasta este punto.
Entonces me preguntaron “si aqui nos dedicamos a esto, ¢a qué se dedican en
otras partes? De ahi que hicieran las zonas econémicas del pais. (D,C. Salén de la
42 generacion. 27-5-08).

Esta dinamica conlleva que, en un momento dado de madurez del grupo-clase y

de profundidad en la tarea investigativa, los alumnos adquieran cierta autonomia en
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las actividades que lleven a cabo y sepan qué deben hacer a lo largo de su jornada.
Este hecho se observa principalmente en los alumnos de la 22 y 32 generacion y en
proceso en los alumnos de la 42. Estos Ultimos aln necesitan de la asesoria directa de
la educadora y de la organizacion en responsables de equipo para desempeifiar las
actividades.

Por ultimo, la mirada de un caso con respecto al otro nos permite observar de
nuevo ciertos factores amenaza. Desde este punto de vista, ciertas reflexiones en
torno al aprendizaje cooperativo y otro tipo de innovaciones curriculares, organizativas
y técnicas relacionadas con la propuesta inclusiva del caso espafiol no estan tan
presentes en el caso mexicano. Ello puede apreciarse en la carencia de atencion
diversificada a una alumna con ciertas dificultades logopédicas dentro de la institucion,
0 en la insatisfaccion del alumnado ante las estrategias metodolégicas adoptadas que
focalizaban la dinAmica de trabajo exclusivamente de manera grupal sin atender la
evolucion individual del proceso investigativo y de aprendizaje del alumnado, como se
observa en el siguiente fragmento del diario de campo en el salén de la 42 generacion:

A. y S. (dos alumnas) le preguntan a la maestra cuando van a exponer lo que
estan haciendo en el papel. La educadora le responde que cuando se nivelen los
equipos. A. pone cara de sorpresa y exclama “ja su!”. Interpreto que es porque
cree que aun queda mucho tiempo para que eso pase. (...) Unos dias mas tarde le
pregunto a A por qué solté aquella expresién la vez pasada. Me responde que se
debia a que siempre tienen que andar esperando a algunos compafieros que
nunca hacen nada de la actividad que les toca. Eso provoca que se aburra y que
le entre flojera. (D,C.26-5-08).

En sintesis, las apuestas metodolégicas en ambos centros escolares permiten el
protagonismo activo de todos los actores educativos sustentado en el trabajo
autobnomo, participativo y colaborativo. En el caso de la escuela espafiola, ademas,
supone superar las posturas culturalistas y esencialistas apostando por una gestion de
la diversidad que va mas alla de la atencion diferencial a ciertos grupos concretos tales
como poblacion inmigrante. En el caso de la escuela mexicana, implica responder a su
apuesta de partir de lo propio como forma de empoderamiento tanto de las practicas
culturales locales como de la identidad de los alumnos procedentes de minorias
indigenas como en el caso de la poblacién zapoteca de San Andrés Solaga, aunque
encuentra ciertas limitaciones en la atencion diferencial a determinados alumnos con

necesidades especificas.
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3.3. Curriculum/evaluacion
A partir de todo este proceso de reconocimiento de la diversidad que veiamos

tanto a nivel internacional, nacional y local en las propias escuelas, hemos encontrado
un discurso recurrente por parte de diferentes actores educativos tanto en Espafa
como en México que plantea la necesidad de que los grupos minorizados tengan
derecho a mantener sus manifestaciones y practicas culturales. En ambos casos hay
un especial reconocimiento del uso de la lengua propia y el mantenimiento de la
identidad cultural tal y como sefiala este entrevistado:

Me parece bien que hablen espafiol, que se apoye su lengua, que no se pierda
sus raices (...) incluso aunque los nifios se vienen muy pequefios yo creo que
hace falta ensefarle el arabe o cualquier otro idioma (...) para que no pierdan esa
conexion con una identidad. (E-L- Asesor CEP. Marzo 2008).

Ello implica, igualmente, que en el contexto espafiol vayan despuntando
algunos discursos que sefialan la importancia de reflexionar en torno a los contenidos
curriculares que se imparten en la escuela y en la posibilidad de utilizar esta
herramienta pedagdgica de gran importancia de cara a la integracion y el
fortalecimiento de la diversidad de identidades en el seno de la sociedad multicultural
espafola:

Yo creo que se deberia de incluir en el plan curricular otras realidades
socioculturales, no solo historia de Espafia, costumbres, Espafia, Espafia, sino
también viendo un poquito la... el tipo de alumnado, meter algo del entorno
sociocultural del entorno del inmigrante para que ellos se integren, en el momento
que se sientan reconocidos como sujetos, pues va a ser mas facil la integracién.
(E-1 Trabajadora ACCEM. Febrero 2008).

En esta misma linea, en el caso de la secundaria mexicana, podemos sefialar
como un importante factor fuerza el debate sobre el pluralismo epistémico presente en
la escuela, llegando incluso a cuestionarse el curriculum oficial presente en el Plan y
Programa Nacional y creandose una nueva estrategia que parta del conocimiento local
y comunitario enlazandose con los otros conocimientos disciplinarios. Se concibe esta
medida como forma de atender la diversidad de la realidad indigena, invisibilizada y
subordinada durante siglos por el sistema educativo homogeneizador y castellanizante
en México. Este hecho lleva como afadido un factor fuerza mas a tener en cuenta 'y es
el hecho de encontrarnos ante una escuela que se cuestiona no s6lo como ensefiar,
como hemos visto en el anterior punto con respecto a la metodologia, sino también
qué ensefar (Marquez y Garcia-Cano, 2012). De esta forma, se cuestiona el caracter

productor y reproductor de valores e ideologia de la institucion escolar abogando por
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incluir otros conocimientos y fomentar de esta manera un posible didlogo de saberes
(Leff, 2003; Santos, 2009).

Ello ha significado igualmente una evaluacién por competencias y habilidades méas
gue de contenidos, en donde pueda apreciarse la capacidad de aprendizaje autbnomo
del alumno y su manejo tanto del castellano como de su lengua indigena en defensas
orales de su trabajo de investigacion delante de otros comparieros y del resto de la
comunidad.

La mirada comparativa nos permite revisar el caso de la escuela espafiola a la luz
de este debate epistemoldgico que pone sobre la mesa la experiencia de escuelas
secundarias comunitarias. En el caso de Espafia, el proyecto de Comunidades de
Aprendizaje aparece como propuesta respetuosa de la diversidad desde las
diferencias individuales sin caer en la cosificacion de atencion a grupos estancos
(como si hace a través de su proyecto intercultural) y conforme a un modelo
pedagdgico que parece superar las teorias del déficit. Sin embargo, por mucho que se
promulgue la transformacién escolar y se cuestione el sistema educativo en si (esto
mas desde los postulados de la educacion inclusiva que desde la propuesta de
Comunidades de Aprendizaje) los conocimientos que se ensefian en la escuela no se
cuestionan mas alla de la inclusion de determinados contenidos étnicos como vimos
en las experiencias del proyecto intercultural que desarrolla el centro educativo. De
hecho, incluso en una estrategia pedagodgica novedosa como son los grupos
interactivos, se reproducen las actividades “tradicionales” a partir del material docente
del curriculo oficial, tal y como se aprecia en el siguiente fragmento del diario de
campo:

Reunion del profesorado del 3er ciclo y de la jefa de estudios para evaluar cémo
marchan los GlI.

Comienza la jefa de estudios comentando la necesidad de replantearse cémo
estan funcionando los grupos interactivos y solicitando propuestas de mejora.
Teresa (tutora de 4° y da matematicas en 5° A). Yo trabajo con actividades de
razonamiento y actividades del cuadernillo y seguimos la misma técnica, se trabaja
la actividad entre todos y los demas ayudan a los que no lo saben.

Aurora; en lenguaje de 5° B (...) procuro también trabajar lo que ya se ha visto
antes para que resulte mas ameno y ademas asi repasan.

Maria: en mi caso (...) normalmente el trabajo lo enfoco de cara al control que
tengan préximamente, algo asi como repasar.

Teresa: yo propongo disefiar, junto con los nifios, actividades mas amenas, por
ejemplo pasatiempos (...). Las ventajas de poner actividades de razonamiento es
gue las del cuadernillo son mas aburridas.

José: yo siempre procuro que las actividades del grupo interactivo sea algo
diferente y un poco mas ameno. Lo intento, el problema es que no hay tiempo. Me
gustaria hacer cosas que fueran mas manipulativas. (DC, 29-1-08).
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De esta forma, se consigue que el alumnado se sienta cémodo asistiendo a la
escuela y se abre la participacion reconociendo sus aportes en el discurso. Sin
embargo, en la practica, cuando los alumnos han de ser examinados siguen asistiendo
a evaluaciones tradicionales a las que han de responder con los conocimientos
adquiridos en los libros de textos, fichas o recursos similares. De esta manera, la
Comunidad de Aprendizaje permite un ambiente agradable que mejora la convivencia
y consigue que los niflos/as accedan a mejores resultados escolares pero no
cuestiona conforme a qué se van a medir esos resultados escolares ni modificaciones
al curriculo oficial, salvo en los casos del alumnado con Necesidades Educativas
Especiales. Y por otro lado, tampoco reflexiona sobre las causas de la desigualdad
estructural en la que se encuentran las familias cuyos hijos asisten al centro.

Ademads de ello, a la luz de este debate sobre la diversidad cultural gestionada de
manera amplia en el caso espafiol, podemos detectar en el caso de México otro factor
amenazante en una gestion de la misma desde el paradigma de la diversidad. La
propuesta educativa analizada respondia a la necesidad de visibilizar y empoderar la
diversidad de la realidad indigena. Sin embargo, lo indigena en este contexto es
interpretado desde una concepcion cultural homogénea y cerrada sin permitir la
visibilizaciéon de la diversidad intra-étnica o intra-cultural en la escuela, que tampoco
aparece, 0 se encuentra en un segundo nivel, en la sociedad, esto es, diversidad
sexual, diversidad religiosa, diversidad funcional, diversidad por cuestiones
migratorias, etc.. Aungue trabajan con un curriculum abierto conforme a proyectos de
aprendizaje, las propuestas de investigacion parten de la revalorizacion de lo propio
entendiendo por propio tradiciones mas o menos consensuadas de lo que es “ser
pueblo originario”. De ahi que los temas investigados durante la estancia de trabajo de
campo respondieran a cuestiones como el cultivo del maiz, el cultivo de la cafia de
azucar, el cuidado del medio ambiente, las festividades, la historia de la comunidad o
las consecuencias de la migracién para la comunidad. El amparo sociopolitico de la
“comunalidad” plantea que el proceso educativo gire en torno a lo que la comunidad
decida. Una comunidad que, desde el analisis realizado, consideramos que construye
una identidad cerrada desde lo que Spivak (1987) denominé “esencialismo
estratégico” y que responde a las légicas culturalistas presentadas en el apartado
anterior. Desde este punto de vista, la participacion democratica fomentada en estas
escuelas podria ser revisada a la luz precisamente de un debate sobre la diversidad
de diversidades (Wallman, 2003) o la interseccionalidad (Anthias, 2011; Guzman,
2011).
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3.4. Relaciones inter-actorales
A partir del analisis realizado de los dos casos estudiados, concluimos que un

factor de especial importancia en una gestién de la diversidad cultural desde el
paradigma de la diversidad se encuentra en la propia actitud del profesorado y demas
actores que participan activamente en el seno de la institucién escolar.

En primer lugar cabe sefalar la importancia de adquirir un proceso de reflexion
constante sobre su practica, de analizar lo que se estd haciendo para poder generar
cambios 0 mejoras en la propuesta disefiada. Este proceso de reflexion conlleva el
planteamiento de qué tipo de escuela y educacion se quiere y, por tanto, la
reorganizacion de ciertas prioridades educativas. Tal y como sefala esta maestra del
AV, el hecho de darle importancia a hacer las fichas y terminar los contenidos
programaticos puede provocar, en ocasiones, que no se visibilicen las necesidades de
los alumnos e incluso, que no se conozca al propio alumnado cuando muchos de ellos
ademas provienen de otros paises; algo que ella, desde su proceso reflexivo,
considera de gran importancia en el modelo educativo que tratan de fomentar:

En sexto les pregunté que por qué no le preguntan cosas de China a él y decian
gue “es que no nos contesta” y él cree que se rien los nifios de él. No habla bien el
espafiol y se siente tan ridiculo... y yo he hablado mucho con él y le extraia pero
ahora las clases en las que esta, fichas, fichas, fichas... y se estan perdiendo a un
gran amigo y él mismo decia eso, que no tenia amigos y es duro escuchar eso,
gue un nifio de otro pais te diga eso, que no tiene amigos porque hay que dar
conocimiento, contenidos y nos estamos perdiendo el valor humano (E-P. Docente
AV. Febrero 2008).

Algo semejante hemos encontrado en el proceso de construccion curricular y
tedrico del modelo de secundaria comunitaria en México. La génesis de dicho proyecto
surgié a partir de todo un proceso reflexivo y cuestionador de la situacién educativa
dada en el contexto oaxaquefio lo que provocd que, por ejemplo, el propio concepto
intercultural haya sido puesto en cuestion y relativizado frente a otros elementos
tedricos que se consideraban de mayor interés, como la comunalidad. Este asesor
narra de manera muy ilustradora el proceso reflexivo a partir del cual se puso en
cuestion el concepto intercultural en el seno del modelo:

a lo mejor hubo en el primer momento un énfasis acentuado en lo bilinglie
intercultural y me explico. A lo mejor hasta con un sesgo de preocupacion personal
de algunos integrantes del equipo dado que, pues, su casa matriz, era educacion
bilingle intercultural. Y ese énfasis, cuando la estas llevando a la practica, ya no
nos suena tan indispensable. Porque ademas trae una carga ideolégica en
discusion terrible. Lo de bilinglie y ¢por qué no poliglota?, ¢0 nomas es entre
dos?, ¢,0 cobmo nos entendemos? y luego, ademas, en un momento dado, esto de
bilingle sin lo intercultural atendia a la lengua pero no a la cultura. Y la propuesta
de cultura era la occidentalizada nomas que traducida. Entonces, con todos esos
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elementos nos fuimos al hecho de que, en el discurso, no necesitamos tanto
énfasis, pues. (E-LM. Asesor ESC. Julio 2008).

Lo interesante de esta fortaleza es detectar como este discurso cuestionador y
reflexivo se reproduce en otros actores participantes en las escuelas como los
asesores del profesorado o miembros de asociaciones civiles, tal y como describe esta
asesora del CEP de Seuvilla:

Pues yo pienso que en tema de interculturalidad hace falta un proceso personal y
un proceso grupal, a ver si me explico. Yo creo que todos debemos, yo por mi
propia experiencia debemos de tener un proceso de andlisis interno, los
mecanismos de xenofobia son tan intraculturales de todas las culturas que son
inconscientes. Entonces, tenemos que hacer conscientes ese tipo de cosas... (E-
L. Asesora CEP. Febrero 2008).

Sigue siendo un reto, sin embargo, encontrar esta l6gica discursiva en alumnos
y familiares. Tan sélo hemos encontrado algunas posturas criticas hacia la institucion
escolar por parte de algunos estudiantes de la secundaria comunitaria que,
posicionados en contra de la misma, demandan una escuela mas “tradicional” donde
se sigan los protocolos de otras escuelas, se impartan materias y donde haya un

horario y evaluaciones al uso:

Me gustaria que hubiese mas orden, que hubiese homenaje a la bandera que aqui
no lo hay (...) Me gustaria que se vieran mas materias y que se aprendiera inglés.
Cuando viene la fiesta vienen paisanos de Estados Unidos y no podemos
conversar con ellos. Es una lengua importante el inglés (Conversacion informal.
Varios alumnos de la ESC. Julio 2008).

Este proceso reflexivo se convierte en una especial fortaleza de cara al logro
de una educacion intercultural, donde la atencién educativa pueda darse desde la
diversidad de cada individuo sin caer en la cosificacion por categorias estancas como
hemos estado analizando en las propuestas educativas vigentes. Este es, quiza, uno
de los mayores retos a los que la escuela debe ser capaz de enfrentarse, tratando de
articular, como veiamos para la escuela inclusiva, la atencién a las necesidades
individuales con lo que debe ser comun para todos los estudiantes (Echeita, 2007). Tal
y como recoge Nuria Pérez de Lara (2001: 312) a partir del pensamiento de Maria
Zambrano, se hace necesario introducir en la formacién educativa el “pensar del alma”
gue permita introducir un principio de orden diverso, el orden de una razén encarnada
y sensible, que construye saber, no trabajando en torno a conceptos segun procederes
predefinidos, sino a partir de la interpretacién de la mirada del otro, de sus gestos, de

su modo de entrar en relacion, o de sustraerse a ella.
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De ahi que una de las mayores fortalezas o debilidades que hemos detectado
en los datos de campo con respecto a la gestion de la diversidad cultural desde el
paradigma de la diversidad, es precisamente la formacion inicial y permanente del
profesorado.

Mas alla de lo que ya hemos visto en cuanto a dificultades de formacion de
este colectivo tanto en un pais como en otro, nos parece de especial interés la actitud
que muestran los docentes en sendas escuelas ante la necesidad de formacién dentro
de lo que, consideramos, paradigma de la diversidad aunque no sea discursado de
esta forma por parte de los/as entrevistados/as. Sus demandas giran en torno a la
necesidad de tener mayores conocimientos sobre otras realidades culturales para
comprender mejor el comportamiento de las personas que tienen en sus aulas;
herramientas pragmaticas sobre como integrar las diversas individualidades en la
practica docente para que todo el mundo pueda sentirse integrado y reconocido en la
institucion escolar; como acoger al alumno/a diferente en un ambiente calido; cémo
formar a los individuos desde el auto-concepto para que sean personas seguras,
responsables auténomas y orgullosas de lo que son; cémo facilitarles las habilidades y
conocimientos necesarios para que puedan lograr el éxito en la sociedad en la que
viven y puedan superar, de esta forma, la situacion desfavorecida y de exclusion
desde la que vienen. Consideramos de gran importancia esta actitud del profesorado
que reconoce sus dificultades pero que desea superarlas en su formacion para lograr
una buena educacion (Gorski, 2009).

A modo de sintesis de todo lo planteado, mostramos la siguiente tabla que
sistematiza los factores fortaleza y amenaza en una gestion de la diversidad cultural
desde el paradigma de la diversidad, encontrados en ambos casos a partir de la

mirada comparativa.
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TABLA 23: FACTORES FUERZA Y AMENAZA EN LA GESTION DE LA DIVERSIDAD
CULTURAL DESDE EL PARADIGMA DE LA DIVERSIDAD™®

FACTOR FORTALEZA |

Reconocimiento
diversidad cultural y

FACTOR AMENAZA

Macro (Internacional) derecho a la diferencia
(ES y MX)
Concepto amplio de Medidas practicas
diversidad cultural a nivel  vinculadas a minorias
Intermedio (Regional) tedrico (ES y MX) étnico/nacionales (ES
y MX)
Red interna: participacién Tipo de participacion:
alumnado y doble limitarse a una
docencia (ES) participacion
Red externa: informativa o

participacion comunidad, consultiva (ES)
ESTRUCTURAY  mayores redes sociales y
ORGANIZACION  capital social (ES y MX)
ESCOLAR Proyecto de todo el
centro
Identidad proyecto
confrontadora del
Estado-nacion (MX)

Favorecedora de un Carencia de atencion
reconocimiento de la diversificada (MX)
diversidad amplio (ES) Excesiva atencion al
METODOLOGIA Dialogo intercultural trabajo grupal frente
Micro (local) EDUCATIVA epistemoldgico (MX) al individual (MX)

Autonomia, cooperacion
y dialogicidad (ES y MX)

Primer momento de No cuestionar los
adicion étnica (ES) conocimientos que se
Pluralismo epistémico- ensefan (ES)
dialogo de saberes (MX)  No reflexion sobre
Evaluacién por desigualdad (ES)
GUMRIGHIEEL competencias (MX) Curriculum desde el
culturalismo:
esencialismo
estratégico (MX)
RELACIONES Cuestionamiento Falta de
INTERACTORALES Reflexién cuestionamiento entre
Formacion (ES y MX) familiares y alumnos
(ES y MX)
Fuente: Elaboracion propia
118 En la presente tabla, de cara al logro de mayor claridad expositiva, hemos distinguido por niveles

(macro, intermedio y micro) lo expuesto anteriormente en el texto siguiendo de nuevo la propuesta
ecolégica de Bronfenbrenner (1987) y la terminologia de Verhoeven (2011). Las siglas que aparecen
en la tabla hacen referencia a cada uno de los paises de los casos en donde hemos detectado dicho
elemento. De esta forma, ES hace referencia al caso de Espafia mientras que MX se refiere al de
México.
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CAPITULO 6. CONCLUSIONES

Pero parece atractivo, por lo menos para no
pocos, imaginar un acto de educar como una
puesta a disposicion del otro de todo aquello que
le posibilite ser distinto de lo que es en algun
aspecto. Una educacidn que apueste a transitar
por un itinerario plural y creativo, sin reglas
rigidas que definan los horizontes de posibilidad

llustracion 39: alumnos del CEIP (Duschatzky y Skliar, 2001: 210)

AV durante una actividad de

Apadrinamiento Lector

Presentamos a continuacion una sintesis de los resultados mas significativos
de la presente investigacion. Para ello, vamos a comenzar abordando un concepto que
consideramos central y que lleva décadas sometido a debate y deconstruccion en el
ambito de las Ciencias Sociales en general y de la Antropologia en particular, la nocion
de cultura. Una vez explicado nuestro posicionamiento al respecto a partir del andlisis
de los datos, pasaremos a presentar los elementos teoricos y analiticos de mayor
interés que han resultado de este trabajo asi como los aportes de esta investigacion
desde un punto de vista metodoldgico. Unido a ello, presentaremos las futuras lineas
de investigacion que consideramos de mayor relevancia en el campo de los Estudios
Interculturales a partir de los mencionados resultados. Finalizaremos el apartado
presentando las propuestas de intervencion concretas que consideramos de interés y
relevancia social a partir de los resultados de la investigacion y cerraremos el capitulo
esbozando algunas de las limitaciones que, desde nuestro punto de vista, este trabajo

ha presentado.

1. Resultados y aportaciones a nivel metodoldgico, teérico y
analitico
A partir de lo expuesto en capitulos anteriores, se nos hace de gran importancia

concluir cudl es la nocién de cultura de la que nos hacemos eco. La cultura es un
elemento central en el discurso intercultural y multicultural. Por un lado hemos visto
como ésta aparece como elemento reificado a partir del cual llevar a cabo la

reivindicacion de identidades diferenciadas por parte de las minorias en constante
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negociacion dentro del Estado-nacion. Por otro lado, sin embargo, la “globalizacién” y
“modernidad” han enfatizado la flexibilizacion de fronteras y limites nacionales; los
“desafios” supranacionales, transnacionales y subnacionales de los propios Estados vy;
la puesta en evidencia del caracter construido de nociones aledafias como identidad o
etnicidad.

No obviamos la posibilidad de rescatar unidades de analisis diferentes que nos
ayuden a abordar la diversidad cultural y las relaciones interculturales e intraculturales.
Sin embargo, creemos que la nocidn de cultura sigue siendo Util desde su
interpretacion como organizacion de la diversidad de los comportamientos individuales
(Garcia Garcia, 1996). De esta manera, se convierte en una unidad procesual, que
supera su lastre esencialista, que surge como consecuencia de la negociacion inter-
actoral y que da una dimension social a la diversidad.

Desde esta concepcion de la cultura en proceso, podemos comprender como
ha sido posible interpretar la cultura como algo estanco e inmutable, que portan los
grupos minoritarios y de lo que no pueden escapar. Si ademas dichas
preconcepciones se forjan en el seno de sociedades estratificadas y desiguales que
establecen jerarquias entre grupos culturales tenemos que, ademas de diferentes, las
minorias entran en el terreno de la desigualdad.

Sin embargo, hay que tener en cuenta igualmente que las culturas en si
mismas no son desiguales, sino que la desigualdad afecta a aquellos individuos o
grupos encapsulados en unas u otras segun las logicas de exclusién/inclusion
expuestas anteriormente. Abogamos, por tanto, por una definicion de cultura que
mantenga el énfasis dado en su caracter movible, flexible, procesual e interactivo.
Hannerz (1997) presenta diferentes conceptos vinculados con la cultura en el marco
de la globalizacion tales como “flujo”, “limite”, “frontera”, “sinergia”, “transculturacién”,
“sincretismo” o “creolizacion”. De forma paralela, menciona igualmente el concepto de
“hibridez” usado por Bahktin (1968) o por Bhaba (1994) para el cual hibridez subraya
una subversion y desestabilizacion de las autoridades culturales coloniales.

De cara a nuestros fines analiticos rescatamos la nocién de “hibridez” y la
ponemos en relacién con otra como es la de “hibridacion” expresamente usada por
Garcia Canclini (2001):

entiendo por hibridaciébn procesos socioculturales en los que estructuras o
practicas discretas que existian en forma separada, se combinan para generar
nuevas estructuras, objetos y practicas (Garcia Canclini 2001: 14).

Dicha nocion aparece, a partir de los resultados de nuestro trabajo (Cfr. Cap. 5)

como una especie de “estrategia” que interesa tanto a los sectores hegemdnicos
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dentro de las sociedades como a los grupos minoritarios para participar del juego de
inclusion/exclusion dentro de las estructuras del estado. Desde este concepto, se hace
imposible plantear la existencia de culturas puras y esenciales sino que éstas se han
ido fraguando a partir de “ciclos de hibridacién” yendo de formas més heterogéneas a
mas homogéneas sin que se haya dado nunca una especie de pureza inicial. Sin
embargo, como hemos visto, frente a esta nocion de cultura hibrida aparecen
respuestas sustentadas en el “esencialismo cultural estratégico” (Spivak, 1987) como
opcion politica de negociacion en el marco de los movimientos sociales en América
Latina y, de otra forma, en el contexto migratorio europeo.

Desde esta perspectiva hay autores que plantean que el movimiento indigena,
como movimiento social en América Latina necesita de la reivindicacion de ciertas
especificidades propias que le hagan mantener su identidad frente al proceso de
modernizacion al que asistimos y que se define, entre sus muchos rasgos, por la
homogeneizacién cultural. Dicha homogeneizacion asimiladora puede interpretarse en
términos de sincretismo y/o hibridacion justificando bajo este prisma tedrico la pérdida
identitaria y, por ende, de poder de los pueblos indigenas. Sin llegar a entender la
construccion identitaria en términos de “identidades duras” totalitarias frente a
“identidades blandas” de contornos difusos (Rachik, 2006), se plantea la necesidad de
esencializar las diferencias étnicas como opcién de lucha de los grupos étnicos para
lograr la “inclusion” dentro de un sistema histéricamente excluyente. Plantea Morales
(1998) que esta estrategia nace de la necesidad de establecer la lucha dentro de las
propias fronteras del Estado-nacion ya que aun no han nacido propuestas de ruptura
con esta forma de organizacion y gobierno. Finalmente, aboga el autor por superar las
posturas diferencialistas esencialistas que se hermanan, aln sin quererlo, con la
agenda politica de la globalizacion neoliberal y la cooperacion internacional y propone
la necesidad de construir una hegemonia popular interétnica desde el mestizaje
intercultural democrético.

Desde esta vision de la cultura, las identidades se definen de una forma
semejante a las posturas constructivistas como maneras en las que las comunidades
se imaginan y construyen relatos sobre su origen y desarrollo (Garcia Canclini, 2001:
17-18). La identidad étnica de un conjunto de actores sociales seria asi un proceso
consciente de seleccion de determinados “marcadores étnicos” y practicas culturales
vinculadas a ellos (como la lengua, la vestimenta y otro tipo de tradiciones folkl6ricas)
que, posteriormente, son internalizados y convertidos en un habitus distintivo y

rutinizado de dicho grupo (Bourdieu 1991; Jiménez 2005).
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De esta forma, se daria la reproduccion social de las identificaciones étnicas.
Sin embargo, dichas estrategias de identificacion no se dan en un vacuum social sino
gue las posibilidades de identificacion estardn determinadas por las relaciones entre
minorias y mayorias y el poder definitorio de cada una de ellas, como vimos en el
Capitulo 5 ante lo que denominamos “negociacion inter-cultural’, “identidad
negada/conflictuada” o la “construccion empoderadora de la diferencia” en los
procesos de construccion de la diferencia desde abajo. De ahi que se haga necesario
relacionar el andlisis intercultural con las relaciones de poder para ver qué grupos
disponen de mayor fuerza para adscribirse a categorias étnicas hegemonicas (Nagel
1989), generar praxis contrahegemanicas o impulsar procesos de “etnogénesis” (Dietz
1999, 2003a).

Teniendo en cuenta estos conceptos, vemos cémo el estudio de la diversidad
cultural, en contextos escolares formales como es nuestro caso, nos ha obligado a
atender a multiples procesos y para ello se hecho necesario una mirada multifocal, que
articule la identidad y diferencia cultural con la desigualdad y exclusion social evidente
de la que forman parte. Igualmente, gracias a este enfoque multinivel estariamos
consiguiendo mantener la cultura en su concepto dindmico y de relacion intercultural
por un lado y, por otro, lograriamos “desculturizar” problemas que en realidad tienen
otro origen sea de tipo social, econémico, politico, etc. (Onghena, 2003).

De ahi que, uno de los mayores aportes de este trabajo haya estado sobre todo
en una apuesta metodolégica coherente con este concepto de cultura. Dicha apuesta
se ha sustentado, como describimos en el capitulo 2, en el uso del método etnografico
a partir de una mirada comparativa y un enfoque multinivel, ecolégico y holistico. De
esta forma, la mirada comparativa nos ha permitido revelar las diferentes condiciones
causales conectadas con los diferentes resultados en funcion de cada uno de los
casos y de los diferentes contextos. Esta estrategia, comun en las Ciencias Sociales,
nos parece de especial relevancia e interés en tanto en cuanto nos permite, por un
lado, acercarnos al intento de superacién del denominado nacionalismo metodolégico
(Beck, 2005). Este es entendido como la continuidad, més alla del periodo histoérico de
su vigencia, de la asuncién de la equiparacion entre estado, sociedad nacional y
territorio (Llopis, 2007: 106). De esta forma, las técnicas investigativas y propuestas
metodoldgicas se cefiirian a dicha demarcacién territorial y geografica. Sin embargo,
como plantean diversos autores, los efectos crecientes de la globalizacion
generadores de procesos de interconexion y redes transnacionales cada vez mas

amplias, ponen en cuestion las férmulas metodolégicas de la modernidad ancladas en
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dicha ubicacién geogréfica cerrada. De esta forma, comienza a ponerse en solfa dicho
nacionalismo metodoloégico que asimila, epistemolégicamente, la produccion de
conocimiento al entorno delimitado del Estado-nacion en el que se realizan las
investigaciones.

Desde nuestro punto de vista, nuestro trabajo ha tratado de ser coherente
metodolégicamente con respecto a su objeto de investigacion. De esta forma, dirigir
nuestra mirada hacia los procesos de construccion de la diferencia en el seno del
Estado-nacion nos ha obligado a atender, precisamente, a los procesos internos
dentro del mismo tanto en Espafia como en México. Sin embargo, consideramos que
el aporte comparativo nos ha permitido superar una vision epistemolégica cerrada ya
que el resultado final de la investigaciébn ha evidenciado elementos comparativos
transnacionales de interés desvelados no dentro del andlisis de cada estado y
sociedad nacional sino precisamente en el contraste y dialogo entre ambos. Por ello,
consideramos que este tipo de reflexiones metodolégicas y epistemolbgicas que
apenas despuntan en nuestra investigacién estan convirtiéndose actualmente en el
punto de mira de diferentes trabajos de gran relevancia’*® y pueden ser de especial
interés en investigaciones futuras.

Desde dicho interés, hemos abogado en nuestra investigacion por una defensa
de “etnografias multisituadas” (Marcus, 2008). Esta propuesta, basada en la necesidad
de localizar los trabajos de campo, supone ir mas alla de comparar lo que ocurre en
diferentes lugares, es trascender la tradicion disciplinar y pensar el contexto mas alla
de los lugares concretos, observando que sélo cobran significado los acontecimientos
socioculturales cuando los tradicionales lugares del trabajo de campo se ensanchan y
toman como territorio la globalidad en la que dichos actores sociales interactlan
(Garcia Castaiio et al.,, 2011: 206). De ahi nuestra propia propuesta basada en el
enfoque multinivel, ecolégico y holistico con el que hemos pretendido varios objetivos.
Por un lado, superar la atencion focalizada Unicamente en las minorias para dirigirnos
hacia otros actores e instituciones. Por otro lado, atender a los procesos y a los
espacios de interaccion interactoral a nivel nacional pero, sobre todo y gracias a la
mirada comparativa, también transnacional. Este planteamiento metodoldgico

responderia, segun la propuesta de Dietz (2012), a un modelo que tiene en cuenta

119 En el Ultimo numero de la revista Intercultural Education, Vol. 23, Issue, 5 de 2012 se recoge un
monogréfico titulado “Comparative and Intercultural Education: Possibilities and Problems” en donde
encontramos trabajos de diferente indole que ponen en relacion dos campos de estudio: el de la
educacién comparativa y la educacion intercultural. De especial interés nos resulta el articulo de Gunther
Dietz y Laura Selene Mateos titulado “The need for comparison in intercultural education” (p.411-424) en
donde se profundiza en los argumentos planteados sobre la importancia de un enfoque comparativo en
los Estudios Interculturales.
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precisamente lo hibrido e intersticial, entendiendo asi la diversidad de una manera
multidimensional. Desde esta toma de postura, consideramos que actualmente,
teniendo en cuenta la complejidad de las sociedades actuales, las Ciencias Sociales
en general y la Antropologia en particular ha de reflexionar sobre sus estrategias
metodoldgicas asi como sobre las técnicas y herramientas de produccion y medicion
de datos. Desde este posicionamiento, apostamos en futuras investigaciones por la
necesidad de reivindicar un prisma transnacional, comparativo y transescalar (Santos,
2006 en Garcia Castafio et al, 2011: 215), que a su vez se sustente en una

perspectiva transdisciplinar.

Por otro lado, esta apuesta metodoldgica supone, como sefialaremos de nuevo
posteriormente, superar la perspectiva normativa/propositiva que ha caracterizado los
trabajos e investigaciones precedentes en educacion intercultural y focalizarnos, mas
bien, en una vision analitica de la interculturalidad. Dicha visién, que Aguado (2009)
denomina “enfoque intercultural”, permite atender al concepto de interculturalidad no
s6lo como un proyecto politico al que aspirar sino, ante todo, una oportunidad con gran
capacidad hermenéutica para revelar y desvelar los entramados complejos de
interaccion entre actores, discursos, saberes y acciones. Eduardo Terrén (2007: 269)
se refiere a este doble sentido al contraponer dos conceptos de interculturalidad, en
donde el primero aparece relacionado con la realidad migratoria; con un valor
prescriptivo; con un concepto estatico de cultura vinculado a formas simples de
pertenencia y; donde la identidad de referencia sigue siendo la nacionalidad o la
etnicidad. Frente a este concepto, el segundo entiende la realidad como un
agrupamiento de poblaciones no Unicamente migratorias; vinculado a un concepto
descriptivo de la diversidad cultural; donde la cultura aparece como un flujo y proceso
relacionada con formas complejas de pertenencia y donde la identidad de referencia
va mas alla de unicamente la nacionalidad o etnicidad abordando formas mas
complejas.

En nuestro caso dicho enfoque, sustentado en la apuesta etnografica, nos ha
permitido desvelar cdmo segun el contexto y los actores en interaccion, determinados
factores pueden convertirse en fortalezas o amenazas en una gestion de la diversidad
desde el paradigma de la diversidad. De ahi que, uno de los aportes mas interesantes
de esta investigacion haya estado precisamente en la superacion de una vision
evaluadora y normativista de la interculturalidad para llegar precisamente, a un
acercamiento al concepto de interculturalidad analitica y como enfoque que hemos

aportado como resultado.
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Teniendo esto en cuenta y recordando los resultados del trabajo desde el

andlisis que hemos hecho en el capitulo anterior, podemos detectar una serie de

elementos tedricos de interés surgidos desde la investigacion y que se convierten, a su

vez, en futuras lineas de investigacidn sobre las que seguir transitando en el campo de

los Estudios Interculturales como apreciamos de manera sintética en la siguiente tabla:

TABLA 24: RESULTADOS DE LA INVESTIGACION EN RELACION A LA GESTION DE LA
DIVERSIDAD CULTURAL DESDE EL PARADIGMA DE LA DIVERSIDAD; ELEMENTOS
TEORICOS RESULTANTES Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

RESULTADOS

METODOLOGICO

TEORICO Y
ANALITICO

Concepto amplio
diversidad

Estructura escolar

Metodologia
pedagodgica

Curriculum/Evaluaciéon

Fuente: Elaboracion propia

ELEMENTOS
TEORICOS DE
INTERES

Diversidad/es
(Wallmann, 2003)
Superdiversidad
(Vertovec, 2007)
Capital social
(Coleman, 2001)
Redes sociales
(Dabas, 1998)

Capital cultural
(Bourdieu, 1981 )

Didlogo de saberes
(Santos, 2009; Leff,
2003)

LINEAS DE
INVESTIGACION

Interseccionalidad
(Anthias, 2011; Choo
y Ferree, 2010)

Capital social bonding
y bridging (Meneses y
Moming, 2008)

Funds of knowledge
(Moll et al.; 2004)

Enfoque  decolonial
(Gorski, 2008; Lander,
2000)

Critica a la
interculturalidad
angelical (Gasché,
2009, 2006)

Interculturalidad critica
(Walsh, 2010)
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1- Centrandonos a partir de ahora en los resultados teéricos y analiticos,
tenemos que uno de los elementos de mayor interés en la gestion de la diversidad
desde un paradigma de la diversidad radica precisamente en una conceptualizacién de
ésta amplia, integrando y teniendo en cuenta diversas categorias mas alla de las
étnico-nacionales. De esta forma, consideramos que este posicionamiento esta en
estrecha relacion con la propuesta planteada por autores como Vertovec (2007) el cual
sefala la necesidad de reflexionar sobre la complejidad de las sociedades actuales en
donde la creciente heterogeneidad de las poblaciones, en parte producto de una mas
diversa inmigracién, torna reduccionista los clasicos enfoques multiculturales
centrados sobre todo en la diversidad étnica. Dicho autor propone que la propia
realidad migratoria ha ido diversificandose fruto de las diferentes trayectorias
migratorias, lenguas, religiones, sexo, edad, etc. Esta super-diversidad, en palabras de
Vertovec, insta a pensar mas que en lo multicultural en lo “stper-diverso” y supondria
un cambio en el enfoque de analisis dirigiéndose mas bien hacia las interconexiones
entre las diversas variables que constituyen esta superdiversidad indagando como se
van configurando diversos procesos de diferenciacion. En la misma linea, Walmann
(2003) apela al concepto de diversidad de diversidades, para proponer un modelo que
tiene en cuenta lo “hibrido” e “intersticial’. Desde la perspectiva de este autor, en
estrecha relacion con los planteamientos de Dietz (2012), la diversidad se concibe no
como una suma mecénica de diferencias, sino como un enfoque multidimensional que
estudia las lineas de diferenciacion.

Partiendo de esto, consideramos que se abre en nuestro trabajo una
interesante linea de investigacion, y sobre todo, un enfoque analitico de interés desde
lo que se ha denominado perspectiva de la interseccionalidad. Esta responderia de
manera coherente con el posicionamiento inicial que hemos hecho en torno a la nocién
de cultura e igualmente con la mirada social hacia la multiplicidad de diversidades que
hemos detectado en ciertos discursos en los datos de campo. Las reflexiones sobre la
interseccionalidad surgen en torno a los debates feministas de la década de los
sesenta. Siguiendo a autoras como Anthias (2011) o Choo y Ferree (2010) la
interseccionalidad destaca la necesidad de reconocer que otras diferencias, ademas
del género, son cruciales para identificar y estudiar los diversos contextos de
desigualdad en donde se encuentran localizados tanto las mujeres como los hombres.
De esta forma, la interseccionalidad aparece como una teoria que examina las formas
en las que social y culturalmente se construyen categorias sociales que se intersecan

en mdultiples niveles, manifestandose como desigualdad en la sociedad. Asi, diversas
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categorias como raza, género, clase social y otras tantas crean un sistema de
opresion donde mdltiples formas de discriminacion se intersecan (Banks, 2012). Desde
nuestro punto de vista, trabajos como el que acabamos de presentar que dirige su
mirada hacia los procesos de construccion de la diferencia y los procesos de
inclusion/exclusion en el seno de los Estados-nacién puede verse muy enriquecida por
las propuestas analiticas del enfoque interseccional como veremos posteriormente en
las limitaciones del presente trabajo.

2- En segundo lugar, ha sido especialmente interesante sefialar la importancia de
los diferentes cambios estructurales y organizativos de la escuela a un nivel micro en
relacién con la gestién de la diversidad desde el paradigma que planteamos. Dichos
cambios, sustentados en una escuela que parta de la comunidad y para la comunidad,
se configura como una importante fortaleza ya que favorece la creacion y
fortalecimiento tanto de las redes externas como las internas; permite la apropiacién
de todos los actores educativos de la escuela; su mayor implicaciéon en la misma; el
acercamiento entre la cultura escolar y comunitaria y la apuesta que supone como
modelo educativo contrahegeménico confrontador de un Estado-nacién excluyente v,
en ciertos casos, discriminatorio. Consideramos que estos resultados, vinculados a la
estrecha relacion entre la escuela y la comunidad que hemos detectado en los dos
casos analizados, abre una linea de investigacion muy interesante en el campo de los
Estudios Interculturales aunque no es especialmente novedosa. Nos referimos a los
trabajos sobre capital social y redes sociales. El capital social es un concepto
ampliamente trabajado por diversos autores, especialmente por James Coleman
(2001). Desde la perspectiva de Coleman el capital social se define por su funcion,
estando especialmente presente en la crianza de los individuos. Distingue tres tipos
de capital social: 1- Obligaciones, expectativas y fiabilidad de las estructuras.
Considera que esta forma de capital social depende de la “fiabilidad del entorno social”
y del “alcance real de las obligaciones contraidas”. 2- Los canales a través de los
cuales circula informacién de importancia y conforman una base de accién. 3- Las
normas y sanciones sociales efectivas ante diferentes tipos de acciones.

Este concepto es importante en el estudio en las relaciones entre familia-escuela y
comunidad en la medida que las normas compartidas por escuela y hogar se refuerzan
mediante el solapamiento de diferentes grupos, generando un capital social que se
traduce en mejores resultados escolares. Asimismo, el cierre de la relacion padre-
profesor es relevante ya que cuanta mas adecuacion de las lineas de actuacién de

unos y otros, menor riesgo de cara al fracaso escolar y exclusién social.
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Desde una vision critica, podemos afirmar que las teorias clasicas del capital social
adolecen de dos carencias fundamentales (Molina, 2012). En primer lugar hacen
especial énfasis en la clase social y su relacion con el éxito y fracaso escolar. El
bagaje que sustenta el concepto de capital social de Coleman supone obviar las
condiciones sociales estructurales que condicionan al individuo a la situacion social en
la que se ubica y que limitan su propio capital social. De esta forma, supone no
cuestionar la légica de funcionamiento de la escuela como legitimadora de un saber y
una cultura escolar particular de las clases dominantes y parece hacer responsable del
éxito/fracaso escolar casi exclusivamente a los individuos y/o familias volcando su
preocupacion en una especie de “inversién” en capital social y obviando por completo
las desigualdades estructurales que tienen lugar en el seno de la propia logica
excluyente de la institucion escolar.

En segundo lugar, trabajos como los de Carrasco y Pamies (2009) muestran que
aunque las teorias clasicas de capital social y cultural asuman que el nivel educativo
de los padres, y la implicacion de éstos en la escuela repercute de forma positiva en
los resultados escolares de sus hijos, los estudios con familias inmigrantes, ponen en
revision dichos planteamientos. Siguiendo las teorias clasicas del capital social
emparentadas de alguna forma con las teorias del déficit, los autores plantean que el
refuerzo de los vinculos intracomunitarios limitaria el acceso a las relaciones
interculturales y la participacién de estos grupos en la escuela. Sin embargo, esto no
es asi en el estudio realizado con familias inmigradas.

A partir de lo expuesto, creemos que el concepto de capital social puede ser de
interés en futuras investigaciones que aborden las relaciones entre la escuela y la
comunidad, aunque matizado a la luz de las criticas expuestas y los aportes de otros
trabajos. Entre ellos, nos parece de especial utilidad atender a la distincién establecida
por Meneses y Momino (2008) en la cual se distingue dos tipos de capital social que
muestran estrecha relacion con el concepto de redes sociales de Dabas (1998)
utilizado en nuestro trabajo. Por un lado, estaria el capital social vinculante (bonding)
relacionado con la “red interna”, definido como la promocién de la cooperacién en
tanto que estrategia de trabajo en el aula, del trabajo en equipo entre el profesorado
del mismo curso o etapa, asi como del establecimiento de los mecanismos necesarios
para facilitar la participacién de los colectivos internos en la gestién del centro como
organizacién. Por otro lado, el capital social que tiende puentes (bridging) relacionado
con la “red externa”, se definiria como la interaccién menos frecuente entre individuos

diferentes, lo que conduciria a la heterogeneidad en la relacién. Esta interaccion puede
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apreciarse en la disposicién del profesorado a la participacion de agentes de la
comunidad en la dinamica del aula, la participacién en redes de colaboracién a través
de proyectos educativos compartidos entre centros, asi como el establecimiento de
espacios y vias para la corresponsabilizacién de los agentes de la comunidad local en
la dinamica de funcionamiento de los centros.

3- Por otro lado, hemos decidido unificar los resultados y elementos teéricos
detectados en torno a la metodologia pedagdgica y curriculum/evaluacién porque
consideramos que mantienen similitudes de interés. Por un lado, la metodologia en
ambos casos permite el protagonismo activo de todos los actores educativos
sustentado en el trabajo autbnomo, participativo y colaborativo. En el caso de la
escuela espafola, ademas, implica superar las posturas culturalistas y esencialistas
apostando por una gestion de la diversidad que va mas alla de la atencion diferencial a
ciertos grupos concretos tales como poblacion inmigrante. En el caso de la escuela
mexicana, implica responder a su apuesta de partir de lo propio como forma de
empoderamiento tanto de las practicas culturales locales como de la identidad de los
alumnos procedentes de minorias indigenas. Por otro lado, las cuestiones sobre
curriculum y evaluaciéon nos ha puesto sobre la pista de la importancia no sélo de
como ensefiar sino también de qué ensefiar. De esta forma, aparecen elementos de
interés como las diferentes formas de participacion de las familias y otros miembros de
la comunidad en la escuela aportando saberes y valores propios y diferenciados de la
cultura escolar pero que la institucion legitima y permite y; por otro lado, el pluralismo
epistétmico presente en la escuela mexicana y ausente en la espafiola. Estos
resultados teoricos nos remiten a conceptos de especial interés como son los de
capital cultural (Bourdieu, 1987) o el dialogo de saberes (Santos, 2009; Leff, 2003).

Comenzando con el primero de ellos, Symeou (2006) sefala que el concepto de
capital cultural, aportado por Bourdieu, se desarroll6 como herramienta para analizar
cémo la familiaridad de los estudiantes y sus familias con la cultura dominante de la
sociedad contribuye a la reproduccion social y la reproduccién de las relaciones e
instituciones sociales. Segun esta teoria los estudiantes de las clases dominantes
poseen un capital cultural afin a la cultura escolar. De este modo, la discontinuidad con
el curriculum oculto (Torres, 1996) situaria a los sectores sociales desfavorecidos no
s6lo en desventaja dentro de la escuela sino que les abocaria en mayor medida al
fracaso escolar (Vila y Casares, 2009: 109).

La importancia del concepto de capital cultural es fundamental en la escuela ya

que permite analizar como el alumnado es objeto del sistema de estratificacion social y
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de los mismos procesos de desigualdad que existen a nivel social. Los sistemas
educativos legitiman los valores de la clase dominante, y por ello, excluyen directa o
indirectamente del mismo a aquellos que no comparten la socializacion en la misma
clase social.

Segun Bourdieu (1987), existen tres tipos de capital cultural: el cultural capital
“incorporado” basado en el trabajo de adquisicidn por parte del sujeto sobre si mismo;
el capital cultural “objetizado”, o los bienes materiales transmisibles y; el capital cultural
“institucionalizado” sustentado en titulos, credenciales y demas documentos oficiales
acreditativos. El funcionamiento de todos ellos ilustra no sélo como se mantienen los
privilegios a través de la educacion y cédmo influyen en el resultado de la misma, sino
también ayuda a comprender los mecanismos a través de los cuales se da el
movimiento entre clases.

Sin embargo, el concepto de capital cultural puede verse sometido a ciertas
criticas o matizaciones. Desde esta perspectiva, hay autores que sin manejar
explicitamente el concepto hacen énfasis en el papel de esos otros “capitales
culturales” que las poblaciones minoritarias pueden poseer y que no son validados
comunmente por la institucion escolar formal. En esta linea, nos son de especial
interés los trabajos de Moll et al. (2004) a través de la nocion de “funds of knowledge”,
entendida como: the historically accumulated and culturally developed bodies of
knowledge and skills essential for household or individual functioning and well-being
(Moll et al., 2004: 72).

En la misma linea de lo planteado anteriormente para el concepto de capital social,
consideramos que una interesante linea de investigacion en el marco de los Estudios
Interculturales puede ir en esta direccion, aunque sin perder de vista la complejidad
que anade la perspectiva de la interseccionalidad. De esta forma, los “funds of
knowledge” surgen en el entramado de relaciones sociales que se establecen dentro y
fuera de la escuela, esto es, en el contexto comunitario y pueden servir para la
adquisicion de conocimientos oficializados; para el fomento de la participacién de
familias minorizadas en la légica escolar asi como para un “empoderamiento” del
alumnado y familias en situaciones de desigualdad. Desde un punto de vista tedrico,
este concepto, ademas, permite superar de nuevo la vision estatica y homogénea de
la cultura que ha sustentado los modelos de “déficit cultural” y, segin Gonzalez (2005),
también de “diferencia cultural” imperantes en algunas politicas educativas. Por otro
lado, desde un punto de vista analitico-metodoldgico, este concepto resulta de

especial utilidad en tanto en cuanto 1) permite centrarnos en las acciones cambiantes
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y dindmicas de los sujetos pudiendo asi analizar las practicas educativas en contextos
de diversidad cultural méas alla de la folklorizacion que ha caracterizado muchas de las
acciones bajo el rétulo intercultural. 2) Por la propia herencia de este trabajo dentro de
los estudios sobre conflicto y reproduccién social (Ogbu, 1978; Willis, 1977), “funds of
knowledge” es un concepto que parte de un enfoque sobre el andlisis social de la
institucion educativa atendiendo a las relaciones de poder existentes dentro y fuera del
espacio escolar y sefalando igualmente el protagonismo y agencia de los diferentes
actores en la construccion de sus identidades tales como las familias y el propio
alumnado. 3) Por ultimo, recogiendo las propuestas de los enfoques decoloniales este
concepto puede permitir una sistematizacion y andlisis de una diversidad de
saberes/conocimientos que se dan en la escuela y fuera de ella, en la comunidad,
permitiendo enriquecer el andlisis.

De esta forma, introducimos igualmente el concepto de didlogo de saberes,
surgido en el contexto latinoamericano, a partir de las reflexiones postcoloniales y de
los planteamientos de la colonialidad del saber (Lander, 2000). Desde dicho enfoque
metodoldgico ademas de tedrico, se subraya el contexto asimétrico en el que se
ubican diferentes tipos de conocimientos y saberes habiéndose otorgado mayor
protagonismo Yy legitimidad a aquellos procedentes de horizontes occidentales frente a
aquellos surgidos en otras regiones. De esta forma, frente al conocimiento bancario
surgido dentro de diversos sistemas de expertos (Greenwood, 2007), se aboga por el
empoderamiento de otros tipos de conocimientos enddgenos y tradicionales definidos
en el contexto latinoamericano como “conocimientos indigenas”. A partir de ellos,
varios autores abogan por una “construccion intercultural del saber” (Garcia Canclini,
2004) estableciendo cauces que permitan la hibridacion y mestizaje entre diferentes
tipos de conocimientos y saberes para construir nuevos canones de conocimientos
glocalizados (Santos, 2009; Leff, 2003).

Este planteamiento implicaria una redefinicién de la “interculturalidad angelical”, en
palabras de Gasché (2006), entendida como propuesta programatica que persigue
modelos educativos equitativos y respetuosos de la diferencia y la diversidad. Desde
este didlogo de saberes, se hace de especial importancia revisar mas bien las causas
de dominacion entre grupos indigenas y otros grupos de poblacién. De ahi que varios
autores hablen de un interculturalismo critico que explicite las relaciones de conflicto,
dominacién y asimetria entre los grupos de poblacién y que no ha permitido, hasta la
fecha, alcanzar los ideales sociales y educativos que los modelos interculturales han

estado planteando durante décadas (Walsh, 2010).
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Consideramos que este tipo de reflexiones y propuestas, son de especial relevancia
no sélo en el contexto latinoamericano sino como linea de investigacién por la que
seguir transitando en trabajos realizados en Europa en general, y Espafia en concreto.
Autores como Gorski (2008) respecto al contexto estadounidense, plantean la
necesidad de superar las buenas intenciones en las acciones denominadas
interculturales y aboga por “decolonizar” nuestro pensamiento, nuestras practicas y la
propia educacion intercultural. Dicha propuesta pasa no solo por el reconocimiento de
los sujetos y grupos como diferentes, sino sobre todo por el andlisis del sistema
estructural jerarquico desde el que se establecen las condiciones para la estratificacion
(que se manifiesta a través del sexismo, el racismo, el clasismo...) y su influencia en la
escuela. De esta forma, los maestros y maestras pasarian a convertirse en activistas
contra-hegemonicos de un sistema que produce y reproduce dichas desigualdades.

En esta misma linea Besall (2012), en el contexto espafiol, recuerda la importancia
de pensadores como Giroux o Freire para defender una figura del maestro vinculada a
la transformacién social y sobre todo, a la reflexiébn constante sobre las causas de la
desigualdad en la que se ubican determinados sectores de poblacién en la estructura
social actual. De igual forma, a la hora de reflexionar sobre el curriculum, aboga por
repensar desde donde éste es construido, reflexionar sobre su posible etnocentrismo
y, finalmente, atender a las posibilidades de incorporar otro tipo de conocimientos que
no respondan a los histéricamente legitimados en el curriculum oficial.

4- Respecto al ultimo punto, las relaciones interactorales, concluiamos en el
anterior capitulo que un elemento de importancia en una gestion de la diversidad
desde el paradigma de la diversidad radicaba en la actitud, principalmente del
profesorado pero también de otros actores, respecto a sus modos de gestion. Dicha
actitud se sustentaba en una postura critica, cuestionadora y reflexiva sobre su propia
practica y su propio proceso formativo, rasgos que ya habian sido planteados en
trabajos anteriores (Aguado et al. 2005).

En esta linea, nos parece de especial interés ciertos conceptos y, sobre todo,
propuestas practicas relacionadas con el fomento de dicha actitud por parte del
profesorado. Dicha actitud, segun Besall (2012), se sustenta en un desarrollo de la
conciencia intercultural definida como la comprensién de la propia cultura a través de
una analisis reflexivo y critico, de un conocimiento diacronico y sincronico, de una
mirada hacia cierto punto exégena; y a la comprension del pluralismo cultural existente

en el mundo y en nuestros contextos mas proximos, de la imposibilidad de establecer
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fronteras diafanas y estaticas entre religiones, lenguas, costumbres..., de la diversidad
interna inherente a cualquier grupo social (P. 118).

Consideramos que esta conciencia debe ir acompafiada de una postura sobre la
interculturalidad tal y como la hemos definido previamente desde los enfoques
decoloniales, que parta de la reflexion sobre las desigualdades existentes y del
analisis de las causas de las mismas. Desde este posicionamiento, nos parece de
especial interés futuros trabajos que atiendan a la formacion del profesorado y otros
actores en las sociedades actuales, como ya se ha venido haciendo. En esta misma
direccién, nuestra propuesta pasa por prestar especial atencion a los conceptos de
interculturalidad y diversidad que hemos propuesto en estas paginas y que vamos a

desarrollar a continuacién en forma de posible linea de intervencion.

2. Posibles lineas de intervencion
A la hora de abordar las posibles lineas de intervencién que se derivan de los

resultados de esta investigacién, nos parece de especial importancia explicitar el
enfoque y el modelo de intervencion en el que nos posicionamos. Siguiendo la
clasificacion de cuatro enfoques de la naturaleza del Trabajo Social de Vazquez (2009)
-siguiendo la propuesta de Howe (1999)- partimos de que la realidad social se
encuentra en constante tension y conflicto fruto de la situacién de desigualdad que
caracteriza a las sociedades actuales tal y como hemos venido exponiendo a lo largo
de este trabajo. Por otro lado, entendemos la comprensiéon de la realidad no
Gnicamente desde la mirada externa supuestamente “objetiva” sino sobre todo
partiendo de la perspectiva de los propios sujetos. Desde la combinacion de estos
elementos, ubicamos nuestro enfoque dentro del humanismo concientizador, que parte
del compromiso con la transformacion social y la emancipacion entendiendo la
intervencion como un proceso de cambio tanto a nivel individual como grupal y
comunitario (Vazquez, 2009: 143).

Por otro lado, centrandonos en los diferentes modelos de intervencion (Viscarret,
2009), nuestro trabajo comparte rasgos del modelo humanista/existencialista que se
basa en una vision holistica del ser humano y en la libertad, dignidad y potencial de
eleccion de los seres humanos. Y ademas, se muestra en estrecha relacion con el
modelo critico radical que entiende la intervencién como forma de liberacién, donde el
cambio es producido por sus propios protagonistas y que pasa, indefectiblemente, por

la toma de conciencia de su situacion para poder cambiarla.
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Desde este ultimo punto de vista, consideramos que uno de los aportes aplicados
de mayor interés de nuestro trabajo se centra, precisamente, en el dmbito de la
formacion. Las propuestas que vamos a especificar a continuacion a partir de los
resultados del trabajo y que se van a basar en la metodologia de la pedagogia
inductiva intercultural (Gasché, 2009) y la importancia de las competencias
interculturales (Essomba, 2012; Vazquez, 2005) son de especial interés para la
formacion especifica del profesorado en educacién intercultural. Sin embargo, y como
veremos en las limitaciones de este trabajo, nuestro interés radica en superar el lastre
exclusivista entre interculturalidad y educacion y apostar por una formacion
intercultural o en interculturalidad en diferentes areas y disciplinas, entre ellas, las
Ciencias Sociales en general y el Trabajo Social en particular en tanto que profesién
dedicada a la intervencion social.

La pedagogia inductiva intercultural responde a una ruta metodoldgica cuyo punto
de partida es la explicitaciéon de las expresiones de dominacién/sumision presentes en
la relacién intercultural asimétrica. Aplicada especialmente en el contexto
latinoamericano, dicha propuesta parte del reconocimiento de la ambivalencia que
experimenta el maestro indigena frente a su identidad cultural y linglistica. La clave
del proceso se encuentra en la toma de conciencia constante por parte de los actores
involucrados, develando la interiorizacién de la sumision y la situacion de profunda
ambivalencia vivida por los maestros indigenas frente a sus origenes identitarios y los
de sus familias. Tal y como sefiala Gonzalez Apodaca (2010), el discurso de los
maestros y maestras indigenas suele ser muy critico con respecto a la situacion de
desigualdad y discriminacion histérica sufrida subrayando el trasfondo politico de la
propuesta educativa, y la reivindicacién de una ciudadania diferenciada en el marco de
los derechos indigenas y sus instrumentos juridicos. (p. 234). Sin embargo, aun a
pesar de este discurso critico con respecto al estado, la tarea dificil esta precisamente
en que dichos actores educativos hagan consciente de manera reflexiva, los sesgos
de la dominacién/sumision presentes en su propia practica educativa, y en sus
percepciones y juicios sobre los nifios indigenas y las comunidades en las que
trabajan. Este proceso constante de explicitacion de prejuicios y estereotipos que se
anclan en esa posicion de dominacién/sumision implica un reposicionamiento afectivo
y socioétnico que invita a la reflexion sobre las implicaciones éticas, politicas y
pedagodgicas de la posicion del maestro indigena y del formador.

Este proceso formador consideramos que responde de manera coherente con el

concepto de interculturalidad critica planteado, heredero igualmente de los
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posicionamientos decoloniales trasladados al contexto europeo-espafiol y que
permitiria poder abordar un concepto de interculturalidad analitico méas que
prescriptivo y un concepto de diversidad cultural amplio mas alla de la cuestion étnica
o nacional. El interés de la formacién dentro de este enfoque intercultural esta
precisamente en ese posicionamiento critico radical, que cuestiona la estructura social
desigual dada y que aboga por explicar los sutiles mecanismos en que dicha
desigualdad se reproduce no sélo en las demas instituciones sociales —entre ellas, la
escuela, como hemos visto- sino sobre todo por hacer consciente la forma en que los
diversos grupos sociales hemos interiorizado dicha dominacién/sumision de unos
grupos frente a otros invisibilizando -bajo la apariencia de diversidad cultural-
precisamente dicha situacion de desigualdad.

Dicho posicionamiento sobre la interculturalidad, permite superar igualmente el
concepto de cultura estatico y cerrado que ha caracterizado las practicas
interculturales como hemos visto en los resultados de este trabajo ya que, como
sefiala Gonzalez Apodaca, el conocimiento indigena no es abarcable Unicamente a
través de los nifios como sus portadores, ni asequible Unicamente a través de su
verbalizacién (p. 236). Acercarse, por tanto, a éste conocimiento implica acercarnos a
la propuesta de trabajar con los funds of knowledge que plantean Moll. et al. (2004) ya
gue requeriria participar en la actividad socioproductiva que realizan los miembros del
grupo (nifios, padres y madres, comuneros, autoridades, sabios especialistas,
etcétera) e investigar colaborativamente el conocimiento, la técnica, el gesto y los
valores implicitos en ella (el saber, el saber hacer, el saber decir y el saber actuar)
(Gonzélez Apodaca, 2010: 235).

Sefiala Gonzalez Apodaca que otro gran aporte de este posicionamiento supone
alejarse de la concepcion del maestro indigena como supuesto conocedor a priori de
la cultura de las comunidades y asi, descentrarlo como Gnico sujeto educador. (ibid:
236). De esta forma, recuperamos de nuevo uno de los elementos de interés de la
construccion de la diferencia “desde abajo” y que tenia que ver, precisamente, con la
importancia de la relacion escuela-comunidad y con la participacién, colaboracién y
responsabilidad activa de todos los actores educativos en la propuesta escolar. De
esta forma: Descentrar la mirada les posibilitdé (a los maestros) redescubrir el potencial
cultural de sus pueblos y sus propias capacidades como investigadores nativos del
conocimiento indigena, y autores de materiales educativos que surgen de un proceso
de investigacion colaborativa “desde abajo y desde adentro” (ibid: 236). Los resultados

de estas investigaciones participativas dieron como resultado una elaboraciéon de lo
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cultural en cada contexto mas alla de las tendencias folklorizantes del universo
sociocultural indigena en forma de tradiciones, practica que suele ser comun
igualmente en el contexto espafiol con respecto a la poblacién inmigrante.

Este tipo de formacion inductiva intercultural, en sintesis, nos permite seguir
moviéndonos en torno a un concepto dindmico e hibrido de cultura; incorporando un
concepto de interculturalidad que dirige su mirada hacia la toma de conciencia de los
complejos mecanismos de construccion de la diferencia y causas de desigualdad
social; que supera los lastres folklorizantes de préacticas interculturales tradicionales y
gque para hacer posible todo ello, se sustenta en el analisis participativo y reflexivo de
todos los actores sobre sus propias practicas culturales.

Consideramos que esta propuesta puede ser de interés ser aplicada en la
formacion inicial de maestros y maestras en la misma linea de lo que ya se viene
realizando desde otras instituciones e investigaciones precedentes (Aguado 2006; Del
Olmo, 2012). Sin embargo, nuestra propuesta radica en exportar precisamente estos
complejos procesos de formacion magisterial a otros &mbitos y areas de conocimiento
tales como la formacion de graduados en Trabajo Social, en tanto que profesionales
especialmente vinculados a la intervencion social. Las sociedades actuales, tal y como
hemos explicitado en los resultados de esta investigacion, se encuentran en constante
cambio y son per se diversas independientemente de la realidad migratoria que nos
acontezca. En tanto que analistas y transformadores sociales, los y las trabajadores/as
sociales deben hacer frente a epistemologias y metodologias que respondan
precisamente a estas realidades complejas, multidimensiones, interdisciplinares y
transnacionales. Defendemos que los diferentes aportes de esta investigacion pueden
sistematizarse como elementos teodricos, analiticos y metodologicos aplicables en
forma de competencias interculturales (Essomba, 2012, Vazquez, 2005) y a tener en
cuenta en la formacién transversal de los diferentes profesionales de las Ciencias

Sociales en general y de los/as docentes y trabajadores/as sociales en particular.

3. Limitaciones de esta investigacion
Por ultimo, queremos sefialar algunas de las limitaciones que consideramos que

este trabajo ha tenido. Para ello, vamos a recuperar lo que denominamos “retos de los
Estudios Interculturales” (Cfr. Cap.l: 2.3.) y ver hasta qué punto hemos superado
algunos de ellos y, por otro lado, perpetuado otros.

1. Respecto a la vinculacién de los multi/intercultural a minorias étnicas/nacionales

debemos recordar, como dijimos en la presentacion de este trabajo, que nuestra
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investigacion dirigia su mirada hacia la poblacion indigena y extranjera en tanto en
cuanto son los grupos a los que van dirigidas por antonomasia las politicas
interculturales y, ademas de ello, son grupos a partir de los cuales poder observar
precisamente los procesos de construccion de la diferencia que eran objeto de nuestra
investigacion. Por otro lado, hemos tratado de especificar en todo momento que
nuestro posicionamiento sobre la educacion intercultural se aleja de esa mirada
reduccionista a estos grupos exclusivamente y que nuestro interés radica mas bien en
mostrar las diferentes maneras de trabajar con un concepto de diversidad amplio. Sin
embargo, no podemos obviar el hecho de que los sujetos protagonistas de nuestra
investigacion han seguido representados por minorias étnicas y/o nacionales y este
hecho nos invita a reflexionar sobre posibles trabajos futuros que tengan en cuenta a
otros sujetos que quedan fuera de las politicas interculturales pero que, precisamente
por ello, puede ser de gran interés investigar.

2- En segundo lugar nuestro trabajo ha demostrado, una vez mas, como las
medidas desarrolladas por parte de los Estados para atender a los grupos minoritarios
siguen ancladas en el paradigma de la deprivacién cultural y sustentadas en practicas
compensatorias. Sin embargo, nuestro trabajo ha pretendido detectar los elementos de
interés en una gestion de la diversidad cultural diferente de la tradicional, que supere
la perspectiva del déficit desde el paradigma denominado por Dietz (2007), de la
diversidad.

3- En tercer lugar, y en la misma linea de lo anterior, esta investigacion de
nuevo confirma el predominio del modelo culturalista en los discursos y practicas
interculturales analizados. De ahi, de nuevo, nuestra propuesta de superacion de
dichos enfoques en una gestion de la diversidad cultural desde el paradigma de la
diversidad.

4- Respecto a la confusién constante entre el plano analitico y normativo,
queremos reconocer el esfuerzo realizado para poder llegar, precisamente, a un
concepto de interculturalidad analitico que superase precisamente dicho lastre de
investigaciones y trabajos precedentes. Sin embargo, consideramos que este trabajo
ha significado un primer intento y ain nos queda mucho camino y, sobre todo, la
realizacion de multiples investigaciones que incorporen y traten de traducir
metodologica y analiticamente este concepto.

5- Por otro lado, debemos asumir que nuestro trabajo se ha centrado, una vez
mas, en el ambito de la educacion formal. De esta forma, esta investigacion reproduce

la critica realizada a los Estudios Interculturales sobre la restriccién de sus propuestas
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e investigaciones al dmbito educativo. Sin embargo, consideramos que el espacio
escogido para la investigacion ha servido Unicamente como escenario a partir del cual
poder llevar a cabo un analisis e interpretacion macro y micro, nacional y
transnacionales, articulando diferentes niveles y dimensiones socio-culturales mas alla
de las propiamente escolares.

6- Por ultimo, una de las cuestiones mas controvertidas sobre los retos de los
Estudios Interculturales radica, precisamente, en un su indefinicion de un marco
tedrico comun. Debemos precisar que esa no ha sido nuestra intencion en ningun
momento de esta investigacion y que, de hecho, las conclusiones extraidas del mismo
confirman dicho posicionamiento. Consideramos que la definicion de lo intercultural,
desde una mirada analitica y no prescriptiva, debe ser resuelta en cada contexto en el
que sus précticas y discursos se desarrollen ya que cada situacion concreta plantea un
tipo de necesidades, demandas y constreflimientos. De ahi nuestra propuesta de no
establecer conceptos a priori sobre qué es o no intercultural y permitir, en cada
contexto, que lo intercultural se desvele aunque teniendo en cuenta, en todo momento,
el caracter critico con respecto a las situaciones de dominacion y desigualdad de
dichos contextos.

Por dltimo, y rescatando los aportes de esta investigacion, consideramos que
nuestra investigacion podria haberse visto enriquecida si se hubiesen incorporado
otras variables de andlisis no tenidas en cuenta. Partiendo de la propuesta de Oomen
(1994) en clara relacion con la perspectiva interseccional, hubiese sido de interés
haber podido atender a las relaciones inter-clase, inter-género, intra-actorales, etc. a la
hora de atender a los procesos de construccion de la diferencia desde arriba y desde
abajo. La perspectiva interseccional permite no solo superar la mirada reduccionista
hacia unos colectivos concretos, esto es, minorias étnicas y/o nacionales sino que,
ademas, se encuentra en coherencia con un paradigma de la complejidad tan
necesario en el andlisis social actual, como precisamos anteriormente respecto al

concepto analitico intercultural.
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ANEXO 1: Guia de observacion



GUIA DE OBSERVACION®;

FECHA

HORA

MATERIA

CURSO

N2 DE ALUMNOS/AS

N2 DE ALUMNOS/AS
INMIGRANTES/NACIONALIDAD

N2 DE ALUMNOS
INMIGRANTES DE NEE

TUTOR/A

APOYOS

ACTIVIDADES QUE SE
REALIZAN

PRACTICA/CONDUCTA  OBSERVABLE  DEL
TUTOR/A Y APOYOS

RECURSOS QUE SE ESTAN UTILIZANDO
PRACTICA/CONDUCTA  OBSERVABLE  DE
LOS/AS ALUMNOS/AS

PRACTICA/CONDUCTA  OBSERVABLE  DE

LOS/AS ALUMNOS/AS IMPACTO DE DICHA
ACTUACION EN PROFESORADO, ALUMNADO

1 Protocolo de observacion disefiado para su uso en los proyectos de investigacién en los que
participé como investigadora: “Andlisis de las competencias interculturales en el ambito educativo y
contextos de inmigracion” (2007/08); “La gestion de la educacion intercultural en los centros educativos:
significados y aplicaciones” (2008) y; “Familias y jovenes en el ambito escolar: aproximaciones a los
discursos y practicas de interculturalidad” (2008/09), financiados por la Junta de Andalucia, Consejeria de
Gobernacién, Direccion General de Coordinacion de Politicas Migratorias a través de la Universidad de

Granada




()

PRACTICA/CONDUCTA OBSERVABLE DE LA
OBSERVADORA (comienzo, desarrollo y fin).

DISCURSO EMIC DEL TUTOR/ Y APOYOS

DISCURSO EMIC DE LOS/AS ALUMNOS/AS

DISCURSO EMIC DE LA OBSERVADORA

CONTENIDOS DE LAS ACTIVIDADES

CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS DE LA
CLASE

MOMENTOS CRITICOS Y MAS RELEVANTES

VALORACION, DIFICULTADES Y
COMENTARIOS

OTROS ASPECTOS A DESTACAR




ANEXO 2: Protocolos de entrevistas en Espaia
y México



GUION ENTREVISTA PROFESORADO”

Protocolo de la entrevista:

1. Datos del entrevistado/a:
Edad:

Sexo:

Afios de experiencia en la profesion:
Afos en el Colegio:

Ttinerario escolar:

Curso y/o asignaturas que imparte:

N° de alumnos en su clase:

2. Presentacion del objetivo de la entrevista:
3. Desarrollo de la entrevista:

Nivel descriptivo:

- Descripcion general del centro en el que trabaja

Caracteristicas del mismo, zona de ubicacién, factores socio-econémicos de la
zona, perfil de las familias, instalaciones del centro y dependencias, nimero de
alumnado y profesorado, alumnado extranjero, procedencia del mismo, niveles que
se imparten...... Tipologia de su alumnado.

Relacién del alumnado. Especificidad/es del colegio, de las actividades que
organiza. Relacién del alumnado en el cole, en los recreos, el uso que hace de los
espacios abiertos, distribucion del alumnado en los juegos (entre las nifias, los
nifios, las distintas nacionalidades), en el comedor... asi como dentro del aula

2 Los protocolos de entrevista que presentamos a continuacion (profesorado y dentro del mismo a
asesores del CEP, representantes/técnicos politicos, asociaciones civiles, familias y alumnado fueron
usados en el contexto exclusivamente espafiol y fueron disefiados para su uso en los proyectos de
investigacion mencionados en la anterior nota a pie de péagina.



- Enumeracién de los grandes problemas que tiene el sistema educativo en la
provincia y concretamente en su centro (situaciones complicadas de resolver, que
no sabe como resolver, que le plantean dudas-contradicciones). Los problemas
desde la perspectiva del puesto de director del centro. Los problemas que
diariamente le plantean los actores del sistema educativo (profesorado, alumnado,
familias, personal de mantenimiento)

- Comparacién con otros centros en los que haya estado.

Nivel conceptual
- ¢Qué consideras que es diversidad cultural?
- ¢Existe diversidad cultural en tu aula?, (Por qué?

- ¢Existe algln tipo de relacion entre la diversidad cultural y el rendimiento de los
alumnos en la clase?

- (Qué entiendes por educacion intercultural?

Qué tipo de interculturalidad hay en el colegio, en base a qué se define...
apegdndolo a su cole primero e igual después te teoriza/define

Caracteristicas y relevancia en su contexto

- Significado y valoracién de la presencia de poblacién extranjera en Espaiia,
Andalucia y su provincia. Cudles son las razones por las que vienen. Como cree que
la consejeria de educacién aborda el tema en los colegios, el apoyo que se recibe, el
papel que las administraciones han de jugar en esto (incluidos los coles)....

- Proceso de escolarizacion

Cémo se hace con alumnado extranjero. Cémo se hace con todos los alumnos.
Actuaciones especificas desde la Delegacion de Educacién. Actuaciones especificas
de su propio centro. Distribucion de poblacion extranjera segin titularidad del
centro. Exito de escolarizacién de alumnos/as, factores que influyen en ello,
influencia del sexo, si existe abandono ¢a qué se debe?

- Relacion con las familias de poblacién extranjera

Experiencias desarrolladas. Ideas a desarrollar en este sentido. Valoracion e
importancia que puede tener. ¢Se tiene estas mismas relaciones con las familias
del resto de los escolares?



Gestion de la diversidad cultural y competencias interculturales
- ¢TU escuela ha demandado algin proyecto de educacién intercultural?

- ¢Por qué consideras que es importante llevar a cabo un proyecto de educacién
intercultural en tu escuela? ¢y en tu pueblo? y en la provincia?

- ¢Conoces algln proyecto de educacién intercultural en Espafia, y en Andalucia?

- ¢Has participado en alguno?, ¢Como fue la experiencia?, ¢Cudles fueron sus
caracteristicas?, (Cree que fue positivo o negativo para los alumnos?

- ¢Cudles deberian ser las caracteristicas de un proyecto de educacién
intercultural?, ¢Cudles serian los aspectos esenciales?

- (Que objetivos, materias y dreas de conocimiento deberia tener?
- ¢Qué resultados deberian obtenerse de élI?

- ¢Crees que a través de un proyecto se puede tratar la diversidad cultural?, {qué
otros medios te parecen mds adecuados?

- ¢Qué capacidades se deberian potenciar en el alumnado para conseguirlo? ¢éstas
deberian ser hacia el alumnado inmigrante o hacia el nacional?

- ¢Qué reformas serian necesarias para potenciar las capacidades del alumnado en
su aprendizaje en un aula con diversidad cultural?

- ¢Qué materiales o recursos se necesitarian?

Formacion profesorado
- ¢Durante tu formacién universitaria has tratado algo sobre educacion
intercultural? ¢Cual es tu valoracion?

- ¢Has asistido a algun curso, conferencia, seminario o jornadas sobre este tema?
¢Cudl ha sido tu valoracion?

- CPiensas que hay suficiente oferta formativa para el profesorado sobre
Educacién intercultural?

- Si no la hay, ¢a quien demandarias este tipo de formacion, al CEP, a la Delegacion,
a la Junta de Andalucia?

-¢Que tipo de formacion demandarias?

Como asesor del CEP cual crees que es el futuro en la educacion intercultural

4. Datos de control a rellenar por la entrevistadora:



GUION ENTREVISTA REPRESENTANTES POLITICOS

Protocolo de la entrevista:

1. Datos del entrevistado/a:
Edad:

Sexo:

Cargo que ocupa, Institucion:
Departamento, Area:

Aflos en cargo:

Formacién:

Cargo que ocupaba anteriormente:

2. Presentacion del objetivo de la entrevista:
3. Desarrollo de la entrevista:

3.1 Sobre el puesto que ocupa y departamento:

- Competencias (en general) que tiene asignadas el cargo que ocupa. Que lo ubique
en la estructura institucional. Que cuente también con qué otros dmbitos de la
administracion trabaja mds directamente. El personal con quien trabaja mds
directamente.

- En relacion al ambito de la interculturalidad, gestién de la diversidad: qué
competencias tiene asignadas. De qué modo se estdn incorporando (o estaban
incorporadas) en sus diversas actividades y programas.

- Descripcion de las actividades/programas que desarrollan en relaciéon a la
interculturalidad. En qué consisten exactamente, como se desarrollan, quién las
desarrolla, como se ha tomado la decision de que sean ese tipo de actividades y no
otras. Qué contenidos buscaban transmitir. Qué tipo de evaluacion han realizado.
Qué tipo de aprendizajes han obtenido. Qué vinculacién/impacto han establecido
entre actividades anteriores y posteriores.

3.2 Sobre el hecho inmigratorio y contexto:
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- Descripcidon del hecho inmigratorio en la ciudad. Desde cudndo. Factores que lo
impulsaron. Cémo se ha desarrollado. El modo en el que se estdn incorporando.
Perfil sociodemogrdfico. Presencia de menores, etc.

- Significado y valoracion de la presencia de poblacion extranjera en Espaiia,
Andalucia y su provincia. Cudles son las razones por las que vienen. Como cree que
la Consejeria de Educacion aborda el tema en los colegios, el apoyo que se recibe,
el papel que las administraciones han de jugar en esto (incluidos los coles)....

- Tipo de respuestas (politicas) que se han ofrecido al hecho inmigratorio (incidir
en el aspecto que nos interesa: educacion, diversidad, dmbito escolar...) Tanto
dentro del dmbito escolar como fuera (sensibilizacion general, pero referida al
dmbito educativo). Valoracién de la coordinacion entre administraciones (locales,
regionales, centrales) y dentro del mismo nivel de administracion entre los
distintas dreas (educacién con servicios sociales...)

3.3 Inmigracion y el ambito escolar:

- Proceso de escolarizacion. ¢Qué conoces sobre los procesos de escolarizacién
del alumnado inmigrante en los centros? ¢Encuentras diferencias de cémo se hace
con los espafioles venidos de otros lugares? Actuaciones especificas desde la
Delegacion de Educacion. Distribucién de poblacién extranjera segin titularidad
del centro. Exito de escolarizacién de alumnos/as, factores que influyen en ello,
influencia del sexo, si existe abandono ¢a qué se debe?

- Ambito escolar en el municipio. Cémo vincula la presencia de inmigrantes en el
municipio y su incorporacién al dmbito escolar. Qué cambios encuentra en las
percepciones de la poblacion nacional (madres y padres, profesorado...) vinculada a
esa evolucién de la presencia de poblacién inmigrante. Incorporacién de los
menores a los colegios. Problemas que estdn surgiendo. Aspectos que estdn
desarrolldndose de manera mds exitosa.

- Entidades que trabajan en relacion a este dmbito. Valoracién en general de ellas.

- Enumeracién de los grandes dificultades/problemas que tiene el sistema
educativo en la provincia y concretamente en los centros con los que trabaja
(situaciones complicadas de resolver, que no sabe como resolver, que le plantean
dudas-contradicciones). Los problemas que diariamente le plantean los actores del
sistema educativo (profesorado, alumnado, familias, personal de mantenimiento)

- Comparacion con otros centros de la ciudad, comarca o provincia.

- Relacion con las familias de poblacion extranjera. Experiencias desarrolladas.
Ideas a desarrollar en este sentido. Valoracién e importancia que puede tener. ¢Se
tiene estas mismas relaciones con las familias del resto de los escolares?

3.4 Definicion de diversidad e interculturalidad

- ¢Qué consideras que es diversidad cultural?

11



- ¢Crees que existe diversidad cultural en los centros escolares? ¢Por qué?

- Segln tu punto de vista, ¢Existe algin tipo de relacién entre la diversidad
cultural y el rendimiento de los alumnos en la clase?

- Segln tu opinion, ¢Como entiendes que deberia ser la educacién intercultural?

En respuesta a la pregunta anterior ¢qué tipo de interculturalidad hay en los
distintos colegios con los que trabaja, en base a qué se define...? Poner ejemplos
concretos de centros interculturales. Describir algunas situaciones o conflictos
interculturales que haya experimentado, conocido.

3.5 Gestion de la interculturalidad vy competencias interculturales

- Valoracién de los proyecto de educacion intercultural

- Razones por las que no existe una regularidad en la demanda de este tipo de
proyectos por parte de algunos colegios. Explicar motivos

- ¢Quienes creen que llevan a cabo esos proyectos? Explicar motivos

- ¢Por qué consideras que es importante llevar a cabo proyectos de educacién
intercultural en la escuela? ¢y en otros centros?, ¢y en la provincia?

- ¢Conoces algln proyecto de educacién intercultural en Espafia, y en Andalucia?

- Qué contenidos sobre interculturalidad debiera incluirse en los programas
escolares

- Qué posibilidades se abren (o cierran) con la asignatura “Educacién para la
Ciudadania”. ¢De qué forma vincularla con el concepto de diversidad e
interculturalidad?

- ¢En qué tipo de habilidades, competencias de interculturalidad debiera formarse
al profesorado y gestores de la educacién?

- ¢Crees que deberia cambiar algo en las formas de organizar los centros para
desarrollar la interculturalidad? ¢Nos sirven, es posible adaptar las estructuras
existentes?

- ¢Qué resultados deberian obtenerse de éI?

- ¢Qué capacidades se deberian potenciar en el alumnado para conseguirlo? ¢estas
deberia ser hacia el alumnado inmigrante o hacia el nacional?

- ¢Qué reformas serian necesarias para potenciar las capacidades del alumnado en
su aprendizaje en un aula con diversidad cultural?

- ¢Qué materiales o recursos se necesitarian?
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4. Datos de control a rellenar por la entrevistadora:

Lugar de la entrevista:
Fecha de la entrevista:
Duracion aproximada:
Valoracion del entrevistador:

Contextualizacion: descripcién del lugar, de cémo se ha preparado la entrevista, las
condiciones, la accesibilidad de contacto, etc.

Comentarios: problemas y dificultades encontradas, anécdotas, referencias del
transcurso de la entrevista importantes en el andlisis

Documentacion que aporta la persona entrevistada
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GUION ENTREVISTA ONG

1. Datos del entrevistado/a:

Nombre de la entidad:
Localizacion:

Persona entrevistada:
Cargo que ocupa:

Afos de experiencia:
Formacién:

Experiencia laboral anterior:

2. Presentacion del objetivo de la entrevista:

3. Desarrollo de la entrevista:

3.1 Sobre la Asociacion:

- Descripcion general del centro en el que trabaja (nivel genérico)

Finalidad; objetivos; afios de experiencia en la ciudad; organizacién institucional;
tipo de poblacién y problemas que aborda; personal con el que cuenta (contratado y
no contratado); dmbitos de accién social que aborda; tipo de actividades que
desarrollan

- Ambito especifico sobre educacién intercultural

- Colaboracién con la Consejeria/Delegacién de Educacién. Actividades/programas
que desarrolla en el dmbito de la educacidn y en los centros educativos.

- Afos de experiencia trabajando la interculturalidad y dmbito escolar;
departamento desde el que se desarrolla; personal implicado; tipo de actuaciones
(genérico). Relacion de las actuaciones de educacion intercultural con el resto de
actuaciones que se llevan a cabo desde la asociacion (para los hijos de adultos que
acuden preferentemente para otros servicios -vivienda, trabajo, documentacién...-a
la asociacidén o es su actividad central).

3.2 Sobre el contexto

- Descripcion del contexto y caracteristicas relevantes:
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Presencia de poblacién extranjera en la ciudad. Presencia de menores extranjeros.
Grado de escolarizacién. Niveles de formacién con los que llegan. Grado de
desenvolvimiento-rendimiento escolar. Redistribucién por los colegios.

- Proceso de escolarizacion

¢Qué conhoces sobre los procesos de escolarizacion del alumnado inmigrante en los
centros? ¢Encuentras diferencias de cémo se hace con los espafioles venidos de
otros lugares? Actuaciones especificas desde la Delegacién de Educacién.
Distribuciéon de poblacién extranjera segin titularidad del centro. Exito de
escolarizacion de alumnos/as, factores que influyen en ello, influencia del sexo, si
existe abandono ¢a qué se debe? Valoracién sobre el modo en el que el incremento
de la diversidad -producido por la presencia de extranjeros- influye en la actividad
(organizativa y docente) de los colegios.

3.3 Nivel conceptual

- Definicion de Diversidad cultural, Interculturalidad y de Educacion Intercultural
Qué tipo de diversidad aporta la inmigracidn.

3.4 Sobre el sistema educativo

- Vinculacion de la Asociacion con el sistema educativo:

Cémo surge la vinculacion con los Colegios (a demanda de quién); con qué colegios;
razones que lo motivaron (factores desencadenantes...); desde qué afio; aspectos
positivos y negativos. Sus actuaciones tienen que ver con actividades
extraescolares (semanas de la interculturalidad, talleres fuera del horario
lectivo...). continuidad de su trabajo en el tiempo, en los distintos cursos
académicos. Actuaciones fuera y dentro del centro educativo (en su local de la
asociacién, o dentro de colegios); Actividades relacionadas con la sensibilizacién/
formacion...; ¢A quién va dirigido: alumnado, profesorado, padres-madres, otros
formadores?

- Actividades que ha desarrollado la Asociacion en los colegios sobre Educacion
Intercultural

Tipo de actividades desarrolladas. Filosofia. Objetivos que buscaban conseguir.
Contenidos a transmitir (pedir si los tienen por escrito). Logros conseguidos.
Discurso recogido. Problemas-aspectos no resueltos. Financiacién. Valoracién. Si se
han hecho modificaciones de un afio a otro (en caso de repetirse). {Diferencias
entre colegios? Tipo de demandas que realizan los colegios.

- Valoracion del sistema educativo y la gestion de la diversidad cultural
(problemas-situaciones dificiles de resolver, que no saben como resolver; que
suponen contradicciones-dilemas...). Perfil del alumnado. Desde cudndo se habla de
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la interculturalidad. A propdsito de qué. Describir aspectos mds destacados de los
colegios principales.

3.5 Sobre la gestion de la Educacion Intercultural y competencias
interculturales

- Modo en el que incorporarla en los contenidos de las materias.

- Las escuelas con las que trabajan, ¢han demandado alguin proyecto de educacién
intercultural (CEP)? ¢han solicitado su colaboracién?

¢Quienes creen que llevan a cabo esos proyectos? Explicar motivos

¢Por qué consideras que es importante llevar a cabo proyectos de educacién
intercultural en la escuela?

¢Conoces alguna experiencia de educacion intercultural que resultase
satisfactorio?

¢Cudles deberian ser las caracteristicas de un proyecto de educacién
intercultural?, ¢Cudles serian los aspectos esenciales?

¢Crees que deberia cambiar algo en las formas de organizar los centros para
desarrollar la interculturalidad? ¢Nos sirven, es posible adaptar las estructuras
existentes?

¢Qué capacidades se deberian potenciar en el alumnado para conseguirlo? éestas
deberia ser hacia el alumnado inmigrante o hacia el nacional?

- Qué posibilidades se abren (o cierran) con la asignatura “Educacién para la
Ciudadania”. “"De qué forma vincularla con el concepto de diversidad e
interculturalidad?

- En qué tipo de habilidades, competencias de interculturalidad debiera formarse
al profesorado y gestores de la educacién?

¢Qué reformas serian necesarias para potenciar las capacidades del alumnado en
su aprendizaje en un aula con diversidad cultural?

3.6 Las Asociaciones y su participacion en el ambito escolar

Papel que tienen las asociaciones (y/o deberian tener) en el dmbito escolar. Qué
aportan las asociaciones para la gestion de la diversidad cultural. Vinculacién que
tienen con las administraciones publicas (Junta de Andalucia, Delegacién de
Educacién) y/o deberian tener.

Datos de control
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PROTOCOLO DE ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS
FAMILIAS NO INMIGRANTES
1. Datos de la entrevista:
Lugar de la entrevista:
Entrevistadora:
Fecha de la entrevista:
Duracion aproximada:
NUmero de personas participantes:
Comentarios (accesibilidad de contacto, dificultades, problemas encontrados, aspectos
interesantes...):
Indicar documentacion que aporta la familia:

Datos de identificacion de la unidad familiar

Miembros que componen la unidad familiar:

Relaciones de parentesco:

Edad del/la entrevistado/a:

Sexo del/la entrevistado/a:

Posicion dentro de la familia de la persona entrevistada (madre, padre, abuela, tia, cuidadora,
etc...)

Formacion:

Ocupacion laboral del padre y de la madre:

Ingresos familiares: menos de 1000 euros; entre 1000 y 2000 euros; mas de 2000 euros (segin
contexto de confianza)

2. Presentacion del objetivo de la entrevista:
Estudio sobre educacion intercultural y presencia de poblacion inmigrante en los centros
educativos.

3. Desarrollo de la entrevista:

3.1 Nivel descriptivo:

Caracteristicas de la unidad familiar.

Miembros que componen la unidad familiar, edad, ocupaciones laborales de los progenitores y
disponibilidad para la atencion a las/os menores, edad de los miembros de la familia, edad de
las/os menores, barrio en el que se encuentra la vivienda y condiciones generales de la misma.

Sobre el proceso de incorporacion al espacio escolar

- Razones de eleccion del colegio, si tenian informacion/referencias previas sobre el “tipo” de
colegio, si preferian otro colegio y porqué...

- En caso de haber cambiado de colegio: razones del cambio, curso al que se incorpora; en qué
momento se incorpora (primer, segundo o tercer trimestre), en quée condiciones

- Sobre cdmo fue la recepcion/acogida por parte del colegio (si atencion/actividades especiales
con menor y la familia, si hubo contacto con progenitores, si proporcionan informacion basica al
menor y familia del funcionamiento de escuela, si “medidas especiales” para hacer mas o menos
facil la incorporacion... pedir siempre ejemplos)
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- Si tiene idea de cambiar de colegio o seguir hasta finalizar la escuela secundaria ¢,por qué? Le
gusta mas otro colegio de la zona, menos ¢por qué? ¢ qué diferencias cree que hay entre este
colegio y otros de la zona? ¢ le parece positivo, negativo?

3.2 Nivel conceptual

A. ¢ Qué entiende por /Qué construye diversidad/interculturalidad? El papel de la inmigracién en la
construccion de interculturalidad

Sobre como se encuentra el hijo/a en el colegio

- Sobre cdmo se encuentra el menor en el centro escolar. Sobre su actitud ante el colegio. Sobre
como dice que le trata el profesorado, los compafieros/as

- Si esta incorporado en actividades extra-escolares (de ocio, de estudio, de deportes...) porqué
si 0 no lo estd. Razones y argumentaciones de porqué le gusta hacerlo o no. De las facilidades y
dificultades para ello.

- Sobre las relaciones de amistad (0 enemistad) que tiene en el colegio. Si grupo de amistades
diferente a las del barrio, si comparte actividades extraescolares, si va a estudiar a casa de
amigos/as... Facilidades y barreras para ello. Si entre sus amigos/as, compafieros/as existe
personas de otros paises, qué comparte con ellos/as (sdlo escuela, actividades extraescolares,
si relacion alguna fuera del colegio...) qué opinién tiene al respecto (es beneficioso, es
perjudicial, es indiferente)

El papel de la familia y la escuela. En que medida, su forma de participacion contribuye o
no a crear, organizar esa diversidad.

- Sobre ¢ para qué creen que esté el colegio, para dar una educacion formal o encargarse de otro
tipo de educacion? En qué debe educar el colegio y en qué debe educar la familia. En qué cree
que le beneficia a su hijo/a estar en el colegio. Qué le ensefia mas alla de los conocimientos
sobre leer, escribir, sumar... Cuél es la funcion del colegio y cuél es la de los progenitores.
Expectativas con respecto al colegio (lo que cree que puede ofrecerle) y expectativas sobre la
educacion de sus hijos/as (para qué les servira).

- ¢ Qué opinion tiene de la escuela y de su clase? ¢Le parece que hay muchos/pocos alumnos
inmigrantes matriculados en el centro? ¢Qué opina de ello, le parece que influye en el
rendimiento escolar de sus hijos, en el desarrollo de las clases? ¢Cree que generan —los
alumnos inmigrantes- algun tipo de problema?

- Como describe al colegio (qué tipo de colegio es).

- Se habla de que la llegada de inmigrantes a la escuela ha supuesto, algin problema, una
mayor interculturalidad ¢Qué cree que quieren decir con eso? ¢Qué tipo de interculturalidad
aportan? ¢ Deberian tratarles como unos jovenes mas, en tanto que jovenes, o diferenciarles por
ser extranjeros?

- En qué cree que el colegio deberia “adaptarse” (acomodarse, responder a...) con respecto a
hijos/as de extranjeros/as y en qué cree que deberia “adaptarse” (acomodarse...) las familias e
hijos/as extranjeros/as al colegio.

- Tipo de informacion recibida por parte del colegio (si documentacion por escrito, si reuniones
informativas previas.... Si han acudido o no, razones. Tipo de informacion que han buscado por
si mismos/as (donde, para qué, ejemplos...). Toma de contacto entre escuela y familias. ¢Cree
que el colegio toma medidas para informar a todos los padres, también a las familias
inmigrantes?

- Si saben como se organiza y funciona el colegio. Si no tienen demasiada informacion sobre ello
¢a qué se debe? (El colegio no informa? ¢No han tenido mucho tiempo de buscar la
informacion?

- Tipo de participacion/implicacion en el colegio
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a) Si acuden a las tutorias, cada cuanto (cuando les llaman del colegio o cuando ellos/as lo
estiman) y para qué. Facilidades y dificultades (por su parte y la del profesor/a). Cémo le han
tratado los profesores/as (si con respeto, si explicAndole de manera detallada o no, si siendo
distantes, si juzgandoles, si comprensivos, si paternalistas...). Ejemplos. Si el contacto es cara a
cara o por teléfono, por carta.

b) Si acuden a las reuniones del AMPAS (si saben lo que es y qué funciones tiene. Facilidades y
dificultades (por su parte y la del profesor/a y resto de progenitores). Como se han sentido
tratados (si con respeto, si explicAndole de manera detallada o no, si siendo distantes, si
juzgandoles, si comprensivos, si paternalistas...). Si creen que lo que se hace en el Ampas sirve
para algo (si es afirmativo, para qué?. Relacion con el resto de padres-madres dentro y fuera del
colegio (si la tienen o0 no, porque...).

c) Si se han realizado contactos puntuales y para qué

- ¢,Qué opinion tienen de la participacion de los/as madres/padres en el centro ¢ es mucha, poca?
¢es siempre de los mismos/as? ¢piensa que las familias inmigrantes participan, mucho, poco,
igual que otras? ¢cree que existe diferencias al respecto entre familias inmigrantes,
nacionales...? ¢Por qué?

- ¢Cree que el colegio facilita la participacion? ¢ encuentra el colegio muy “hermético” o no, si le
resulta accesible, si cree que puede dar su opinién sobre como educar a las/os menores, sobre
como se escucha (0 no) a las/os familias migrantes y autoctonas.

- Si se consideran parte del colegio, si se sienten 0 no mas o menos analizados por el
profesorado, si se espera mas de ellos que de los padres-madres espafiolas, si tienen voz, si
cree que son escuchados, si podrian (tendrian derecho a) ser escuchados... si tienen los
mismos derechos, facilidades, obstaculos... (cuales, ejemplos).

- Sobre qué actividades conoce (y/o ha participado) del colegio donde se favoreciera el contacto
entre progenitores-profesorado-alumnado. Ejemplo: fiestas religiosas, actividades deportivas,
dias de puertas abiertas... ¢ Qué opinion tiene de las fiestas interculturales de paises como el dia
de Rumania o el Afio Nuevo Chino...?

- Si sabe si en el colegio hay algun psicologo/a (0 algln otro tipo de especialista: logopeda,
pedagogo/a,...) que atienda a las/os menores y sus familias, si ha hecho uso de é€l/ella; si hay
clases de idiomas; clases por las tardes de apoyo —refuerzo escolar; Conoce si existen
actividades/medidas/programas/servicios destinados a la poblacion escolar inmigrante que existe
en el centro, qué conoce sobre ello, qué opinion le merece... por qué

- Propuestas para mejorar, sobre los contenidos que estudian los chicos/as, sobre el tipo de
informacion que reciben, sobre las actividades que se hacen, sobre la educacion que reciben,
sobre los derechos que tienen como extranjeros y padres-madres, sobre cdmo funciona el
AMPAS, sobre actividades extraescolares, sobre la atencion especifica que debieran tener
hijos/as de extranjeros... (atencion si se hace referencia a lo largo de la conversacion al hilo de
los temas anteriores). Ejemplos.

B. Fronteras de homogeneidad /heterogeneidad, conformacion de los grupos,
construccion de la otredad.

- En qué cree que su hijo/a tiene una situacion similar a la del resto de compafieros/as y en qué
diferente. Importancia de todo ello con respecto a la educacion que reciben.

- Con respecto a como se organiza el colegio, ¢,cree que el hecho de haber alumnado inmigrante
deberia ser tenido de alguna manera en cuenta por el profesorado? ¢en las aulas? Ejemplos. Si
creen que recoge la diversidad de necesidades que tiene el alumnado y sus hijos —en tanto que
extranjeros y no extranjeros-).
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C. La generacion de nuevos espacios en las relaciones escuela-familia. Espacios
reflexivos, mediadores.

Papel de ONG y/o otras entidades

- Qué papel cree que deben jugar dentro del colegio entidades como las ONGs? Participar solo
en actividades extraescolares o también curriculares? ¢Son sélo el profesorado quienes
debieran formar parte del equipo docente/educativo/socializador de sus hijos/as? ¢Tiene
conocimiento de queé ONGs participan en el Colegio?

- Cuando ha tenido que resolver cuestiones relacionados con el colegio ¢a quién ha acudido
para pedir algun tipo de ayuda? Directamente al colegio (profesor/a, jefe de estudios, profesor de
apoyo...) 0 han mediado —en alguna ocasion los servicios sociales 0 alguna persona de una
ONG, familia...-? Ejemplos.
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PROTOCOLO DE ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS
FAMILIAS EXTRANJERAS

1. Datos de la entrevista:

Lugar de la entrevista:

Entrevistadora:

Fecha de la entrevista:

Duracion aproximada:

NUmero de personas participantes:

Comentarios (accesibilidad de contacto, dificultades, problemas encontrados, aspectos
interesantes...):

Indicar documentacion que aporta la familia:

Datos de identificacion de la unidad familiar

Miembros que componen la unidad familiar:

Nacionalidad de los miembros:

Relaciones de parentesco:

Afios de residencia en Espana:

Edad del/la entrevistado/a:

Sexo del/la entrevistado/a:

Posicion dentro de la familia de la persona entrevistada (madre, padre, abuela, tia, cuidadora,
etc...)

Formacion:

Ocupacion laboral del padre y de la madre:

Ingresos familiares: menos de 1000 euros; entre 1000 y 2000 euros; mas de 2000 euros (segun
contexto de confianza):

2. Presentacion del objetivo de la entrevista:
Estudio sobre educacion intercultural y presencia de poblacion inmigrante en los centros
educativos.

3. Desarrollo de la entrevista:

3.2 Nivel descriptivo:

Caracteristicas de la unidad familiar.

Miembros que componen la unidad familiar, edad, nacionalidad, afios de residencia en Espafia,
ocupaciones laborales de los progenitores, edad de los miembros de la familia, edad de las/os
menores, barrio en el que se encuentra la vivienda y condiciones generales de la misma.

Datos sobre proceso de escolarizacion:
Menores reagrupados/as o nacidos en Espaiia:
En caso de ser menores reagrupados/as:

- Enqué afio, con qué edad vinieron a Espafia.
- Escolarizacion en otros colegios del pais de origen, de Espafia.
- Afos de escolarizacion en el colegio
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Sobre el proceso de incorporacién al espacio escolar

- Eleccion del colegio, si tenian informacion/referencias previas sobre el “tipo” de colegio, si
preferian otro colegio y por qué...

- Curso al que se incorpora; en qué momento se incorpora (primer, segundo o tercer trimestre),
en qué condiciones (si entra en aula concreta por edad, si maneja castellano, si buen nivel de
escolarizacion en origen...)

- Sobre cdmo fue la recepcion/acogida por parte del colegio (si atencidn/actividades especiales
con menor y la familia, si hubo contacto con progenitores, si proporcionan informacion béasica al
menor y familia del funcionamiento de escuela, si “medidas especiales” para hacer mas 0 menos
facil la incorporacion...)

3.2 Nivel conceptual

A. ¢Qué construye diversidad/interculturalidad? El papel de la inmigracion en la construccion de
interculturalidad

Sobre como se encuentra el hijo/a en el colegio

- Sobre cdmo se ha ido encontrando el menor en el colegio. Sentimientos de sus primeros meses
en el aula'y como han ido (o no) transformandose. Sobre si el menor dice encontrarse 0 no parte
del colegio, del aula. Si se siente (0 le hacen sentir extranjero, distinto por su color de piel, por su
acento, por su apariencia fisica, por su religion, por su genero...) y por qué.

- Si esta incorporado en actividades extra-escolares (de ocio, de estudio, de deportes...) por qué
si 0 no lo esta. Razones y argumentaciones de por qué le gusta hacerlo o no. De las facilidades y
dificultades para ello.

- Sobre las relaciones de amistad (0 enemistad) que tiene en el colegio. Si grupo de amistades
diferente a las del barrio, si comparte actividades extraescolares, si son de su misma
nacionalidad, si va a estudiar a casa de amigos/as... Facilidades y barreras para ello (cuestion
horaria, de idioma, culturales, religiosas... ¢?)

- Sobre su actitud ante el colegio. Sobre como dice que le tratan el profesorado (de manera
preferente en qué cosas y de manera discriminatoria en otras. Ejemplos).

El papel de la familia y la escuela. En que medida, su forma de participacion contribuye o
no a crear, organizar esa diversidad.

- Tipo de informacion recibida por parte del colegio (si documentacion por escrito, en qué idioma,
si reuniones informativas previas.... Si han acudido o no, razones. Si han entendido o no la
informacion. Si han pedido al colegio que se la “traduzca”. Razones. Ejemplos). Tipo de
informacién que han buscado por si mismos/as (donde, para qué, ejemplos...). Toma de
contacto entre escuela y familias. Programas de acogida, de toma de conciencia de familias
diversas con diversas necesidades.

- Si saben como se organiza y funciona el colegio

- Tipo de participacion/implicacion en el colegio.

a) Si acuden a las tutorias, cada cuanto (cuando les llaman del colegio o cuando ellos/as lo
estiman) y para qué. Facilidades y dificultades (por su parte y la del profesor/a). Cémo le han
tratado los profesores/as (si con respeto, si explicandole de manera detallada o no, si siendo
distantes, si juzgandoles, si comprensivos, si paternalistas...). Ejemplos. Si el contacto es cara a
cara o por teléfono, por carta.

b) Si acuden a las reuniones del AMPAS (si saben lo que es y qué funciones tiene. Facilidades y
dificultades (por su parte y la del profesor/a y resto de progenitores). Como se han sentido
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tratados (si con respeto, si explicAndole de manera detallada o no, si siendo distantes, si
juzgandoles, si comprensivos, si paternalistas...). Si creen que lo que se hace en el Ampas sirve
para algo. Relacion con el resto de padres-madres dentro y fuera del colegio (si la tienen o no,
porqué...).

¢) Si se han realizado contactos puntuales y para qué

- Sobre qué actividades conoce (y/o ha participado) del colegio donde se favoreciera el contacto
entre progenitores-profesorado-alumnado. Ejemplo: fiestas religiosas, actividades deportivas,
dias de puertas abiertas... Si sabe si en el colegio hay algin psicologo/a que atienda a las/os
menores y sus familias, si ha hecho uso de él/ella; si hay clases de idiomas; clases por las tardes
de apoyo —refuerzo escolar;

- Sobre para qué creen que esta el colegio, para dar una educacion formal o encargarse de otro
tipo de educacion. En qué debe educar el colegio y en qué debe educar la familia. En qué cree
que le beneficia a su hijo/a estar en el colegio. Qué le ensefia mas alla de los conocimientos
sobre leer, escribir, sumar... Cudl es la funcion del colegio y cual es la de los progenitores.
Expectativas con respecto al colegio (lo que cree que puede ofrecerle) y expectativas sobre la
educacion de sus hijos/as (para qué les servira).

-Sobre si encuentra el colegio muy “hermético” o no, si le resulta accesible, si cree que puede
dar su opinién sobre cdmo educar a las/os menores, sobre como se escucha (o no) a las/os
migrantes.

- Se habla de que la llegada de inmigrantes a la escuela ha supuesto una mayor
interculturalidad. ¢Qué cree que quieren decir con eso? ¢ Qué tipo de interculturalidad aportan?
¢Deberian tratarles como unos jovenes mas, en tanto que jovenes, o diferenciarles por ser
extranjeros?

- En qué cree que el colegio deberia “adaptarse” (acomodarse, responder a...) con respecto a
hijos/as de extranjeros/as y en qué cree que deberia “adaptarse” (acomodarse...) las familias e
hijos/as extranjeros/as.

- Propuestas para mejorar, sobre los contenidos que estudian los chicos/as, sobre el tipo de
informacion que reciben, sobre las actividades que se hacen, sobre la educacion que reciben,
sobre los derechos que tienen como extranjeros y padres-madres, sobre cdmo funciona el
AMPAS, sobre actividades extraescolares, sobre la atencion especifica que debieran tener
hijos/as de extranjeros... (atencion si se hace referencia a lo largo de la conversacion al hilo de
los temas anteriores). Ejemplos.

- Si se consideran parte del colegio, si se sienten 0 no mas o menos analizados por el
profesorado, si se espera mas de ellos que de los padres-madres espafiolas, si tienen voz, si
cree que son escuchados, si podrian (tendrian derecho) a ser escuchados... si tienen los
mismos derechos, facilidades, obstaculos... (cuales, ejemplos).

B. Fronteras de homogeneidad /heterogeneidad, conformacion de los grupos,
construccion de la otredad.

- Actitud, expectativas... del menor frente al hecho inmigratorio, situaciones de “ruptura” con su
contexto de origen. Si afiora volver. Su actitud le dificulta 0 no para entablar relaciones. Si “se
siente de aqui o de alld” (y porqué, en qué lo nota, ejemplos). Contactos mantenidos con el
contexto de origen.

- En qué cree que su hijo/a tiene una situacion similar a la del resto de compafieros/as y en qué
diferente. Importancia de todo ello con respecto a la educacion que reciben. Con respecto a
como se organiza el colegio. Si deben tratarlo de manera distinta 0 no. Ejemplos. Si creen que
recoge la diversidad de necesidades que tiene el alumnado y sus hijos —en tanto que
extranjeros-).
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C. La generacion de nuevos espacios en las relaciones escuela-familia. Espacios
reflexivos, mediadores.

Papel de ONG

- Cuando ha tenido que resolver cuestiones relacionados con el colegio ¢a quién ha acudido
para pedir ayuda? Directamente al colegio (profesor/a, jefe de estudios, profesor de apoyo...) 0
han mediado —en alguna ocasion los servicios sociales o alguna persona de una ONG, familia...-
? Ejemplos.

Papel de las familias como mediadores y la sociedad de llegada

- Tiempo de dedicacion al menor por parte de los progenitores, para realizar las tareas escolares
(si pueden ayudarles o no debido al tiempo, al manejo del idioma, a los conocimientos —
contenidos de las tareas...).
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GUION ENTREVISTA ALUMNADO/MENORES

Datos de la entrevista.-

Fecha: dia/mes/afio
Entrevistadora:
Entrevistado/a:

Edad:

Centro Educativo:

Ciudad:

Curso desde el que se incorpora al Sistema Educativo Espafiol
Curso que estudia:

Desde qué afio se encuentra en Espafia (si es reagrupado o no)
Pais de origen:

Duracion de la entrevista:

Lugar de la entrevista:

Proceso del contacto:

Contexto en el que se realiza la entrevista (final de una fiesta, grupo interactivo, recreo, en

casa...)

Comentarios: (sefialar si se ha entrevistado a la familia o0 no)

Protocolo de la entrevista.-

A)

B.1

Preguntas para la contextualizacion del/la menor

*Incorporacion al Sistema Educativo en Espafia, cuando, a qué edad, en qué curso, en
qué centro educativo;

Preguntas orientativas: ¢a qué edad empezaste en este colegio?, ¢Has estado
matriculado en otros colegios anteriormente en Espafia/Sevila al actual, cuantos, cuéles,
donde?

*Si ha cursado estudios en el pais de origen: qué tipo de estudios, cuanto tiempo (ltimo
curso que hizo en su pais -si ha habido desfase en el curso académico entre el pais de
origen y el actual colegio- como se siente al respecto)

Preguntas sobre el proceso migratorio y la escolarizacion del/la menor

Recuerdos sobre la escolarizacion en el pais de acogida (si la hubo): cdmo se sentia,
si tenia grupo de amigos —con quién se relacionaba- qué tipo de estudios realizaba en el
pais de origen.

Preguntas orientativas: ¢Qué te gustaba del centro educativo en el pais de origen?,
¢qué era lo que menos?, ¢Qué diferencias encuentras entre el colegio de alla y el de
aqui?, ¢Como eran tus maestros y maestras?, ¢Asistias a actividades fuera del horario
de cole?, ¢Coémo eran?, ; Como fue la despedida del centro educativo, de tus amigos en
el centro?, ¢ Tus papas iban mucho al colegio a hablar con los profesores, participaban
en las actividades?
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B.2

La llegada al centro educativo en Espafia, condiciones, caracteristicas, expectativas,
deseos, frustraciones, etc...

Preguntas orientativas: ¢coémo te sentias cuando llegaste por primera vez al colegio?,
¢Qué te ha resultado mas dificil al llegar: el idioma, las relaciones con el resto de
alumnos, el seguimiento de las clases?, ¢qué es lo que mas te ha gustado del cambio?.

* ¢Cursas todas las horas de la jornada escolar con tus iguales en la clase ordinaria o
vas a clase de apoyo, compensatoria, de lengua?, ¢como te sientes cuando sales a
otras clases?, ¢como crees que te ven los demas comparfieros y por qué?, ¢Que
aprendes en esas clases?, ¢qué cosas nuevas aprendiste en esa clase, ¢te gusto?,
¢,como lo aprendiste?, ¢.codmo te lo ensefid tu compafiero, tu profesora, etc...?

*¢ Te gusta trabajar en clases de grupos interactivos?, ¢qué es lo que mas te gusta?,
¢qué es lo que menos te gusta?

* Participacion en las actividades extraescolares, ¢en cuales?, ¢qué es lo que mas le
gusta de esas clases?

* ¢ Alguna vez se te has sentido mal con tus compafieros o dentro de la clase por ser de
otro pais?, ¢cuando?, ¢qué ocurrid?, ¢como lo resolviste? (situaciones de racismo y/o
malestar por sentirse de otro lugar y como se resuelven —desde €l mismo hacia los
demas y desde los demas hacia €l mismo-).

* Te gustan las fiestas de paises que se celebran en el colegio? ¢ .cuales? ¢por qué? (te
identificas con el centro escolar —en qué aspectos: fiestas, dias de celebracién, alguna
actividad en concreto) ,¢te gusta como esta adornado tu colegio? (carteles existentes).
En clase ¢tus compafieros y profesorado se interesan por tu “cultura™, ¢en qué
aspectos?, ¢,qué te preguntan de tu pals, de tu “cultura”, lo resaltan como positivo y de lo
que se enriquece la clase y centro educativo o0 negativo y como problema que dificulta el
transcurso normal de la clase?, ¢te gusta hablar de tu pais y de las cosas de tu pais a
tus amigos, y a tu profesora?, ¢por qué?, ¢ piensas que a tus compafieros le gusta saber
de tu pais y de tu idioma?, ¢te gusta a ti aprender cosas de los paises de tus
comparfieros/as?.

* Para la realizacion de las tareas escolares ¢tienes dificultades?, ¢quién te ayuda?,
¢qué apoyo recibes por parte de tus padres/familia, por otros profes o voluntarios del
centro educativo, por parte de tus compaferos/as?, ¢ que calificaciones tienes?.

* ¢ Tus padres participan en el centro, en las fiestas, actividades...?

*¢Qué es lo que mas te gusta de tu colegio?, ¢Qué es lo que menos te gusta? ¢Por
qué?

Preguntas sobre las relaciones fuera del centro educativo:

*¢ Con quién te relacionas fuera del colegio? ¢ Cuales son tus mejores amigos (grupo de
amigos del colegio y/o del barrio)?, ¢ Son comparieros/as de clase, del barrio, parte de
su familia extensa en la ciudad?

* ¢ Qué hacéis cuando te retnes con tus amigos, tareas del colegio, ir al cine, juegos...?,
¢Hablas de cosas de tu pais?, ¢Les ensefias a tus amigos algunos juegos de tu pais,
alguna cancion, alguna pelicula, etc...?, ¢Que dicen tus amigos de lo que les ensefias?
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* ¢ Alguna vez has tenido algin problema por ser de otro pais?, ¢Qué ocurrig?, ;Como
lo resolviste? problemas encontrados.

Perspectivas de futuro a corto, medio o largo plazo:

* ¢; Continuaras en el centro educativo actual hasta finalizar los estudios de Primaria?

* ¢ Te gustaria cambiar de colegio, por qué?, ¢, Te gustaria estudiar secundaria?
*\olveras o te gustaria volver a tu pais de origen?, ¢qué opina al respecto?

* ¢ Te gustaria trabajar de mayor en Espafa?, ¢En qué trabajo?, ¢Crees que lo tendras
igual de facil/dificil que tus iguales y por qué, miedos al respecto-.
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PROTOCOLO DE ENTREVISTA DOCENTES SECUNDARIAS COMUNITARIAS
y DOCENTES DEL SISTEMA DE EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

(EIBY’

1. Datos del entrevistado
Nombre y apellidos

Edad

Sexo

Afos de experiencia

Afos en el centro

Nombre del centro

Itinerario escolar

Materia/ grado que imparte y sistema educativo
Ndmero de alumnos

Titulacién/nivel académico

Lugar de nacimiento

2. Guion de bloques tematicos y preguntas

a) NIVEL DESCRIPTIVO

- Descripcion general del centro en el que trabaja: instalaciones, perfil de
alumnos y familias, n°® de profesorado y n® de alumnos, procedencia del
mismo, grados que se imparten, género del alumnado y maestros...

- Descripcion de la comunidad en la que se ubica el centro.
Caracteristicas sociodemogrdficas, culturales, historia, infraestructuras,...

- Comparacion con otros centros en los que haya estado.

b) NIVEL CONCEPTUAL
- Interculturalidad

% Los siguientes protocolos de entrevistas (docentes de ESC y del sistema de EIB; docentes del sistema
general; representantes politicos y; supervisores) que se presentan fueron disefiados para el contexto
mexicano-oaxaquefio y elaborados por la propia investigadora. Las entrevistas realizadas a las familias-
ciudadanos/as de Solaga asi como a los alumnos/as de la secundaria comunitaria no siguieron un
protocolo preestablecido sino que se llevaron a cabo en el seno de conversaciones informales con cada
uno de estos actores intercalando las cuestiones que nos interesaban para la investigacion y que si
aparecen recogidas en estos protocolos que presentamos.
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Educacion Intercultural Bilinglie
Educacién Comunitaria
Diversidad cultural

Cultura

¢Qué tipo de interculturalidad hay en su centro?

¢Qué relacion hay entre diversidad cultural y rendimiento académico?

c)

e)

f)

SISTEMA EDUCATIVO

Dificultades del sistema educativo en general

Medidas que se llevan a cabo desde la Administracién Pidblica para trabajar
la EIB o que llamarias “interculturales”

Valoracion de esas medidas: ayudas y limitaciones

COMUNIDAD Y FAMILIA

Diferencia entre educacion intercultural bilinglie, educacion comunitaria de
la secundaria y educacion en la comunidad

Participacién y relacién con las familias

Retos

Dificultades

GESTION DE LA EIB y Educacién Comunitaria

Objetivos de la EIB/Objetivos de la educacion comunitaria

Logros de la EIB/ Logros de la educacion comunitaria
Problemas-retos-dificultades de la EIB y de la educacién comunitaria
Valoracion de la EIB y valoracién de la educacion comunitaria en relacion
con el sistema educativo anterior

Proyectos EIB o de otro tipo exitosos en los que haya participado antes o
que conozca

Caracteristicas que deberia tener la Ed. Intercultural o Comunitaria:
habilidades del profesor, competencias del alumno, materiales y recursos
necesarios, reformas necesarias en organizacién del centro...

FORMACION Y CAPACITACION DOCENTE

Recibiste alguna formacion en EBI, Diversidad Cultural, Interculturalidad,
educacién comunitaria en tu formacién académica?

Has recibido alguna formacién posterior (capacitacién o formacion
continua)?

¢Qué tipo de formacién demandarias?

¢A quién o qué institucién se la demandarias?

3. Datos de control a rellenar por la entrevistadora:
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PROTOCOLO DE ENTREVISTA DOCENTES SISTEMA GENERAL

1. Datos del entrevistado
Nombre y apellidos

Edad

Sexo

Afos de experiencia

Afios en el centro

Nombre del centro

Itinerario escolar

Materia/ grado que imparte y sistema educativo
Ndmero de alumnos

Titulacién/nivel académico

Lugar de nacimiento

3. Guion de bloques tematicos y preguntas

2. NIVEL DESCRIPTIVO

- Descripcion general del centro en el que trabaja: instalaciones, perfil de
alumnos y familias, n® de profesorado y n® de alumnos, procedencia del
mismo, grados que se imparten, género del alumnado y maestros...

- Descripcion de la comunidad en la que se ubica el centro.
Caracteristicas sociodemogrdficas, culturales, historia, infraestructuras,...

- Comparacion con otros centros en los que haya estado.

3. NIVEL CONCEPTUAL
- Interculturalidad
- Educacién Intercultural Bilingiie
- Educacién Comunitaria
- Diversidad cultural
- Cultura
¢Se da algln tipo de interculturalidad en su centro? Que explique.
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¢Qué relacion hay entre diversidad cultural y rendimiento académico?

4. SISTEMA EDUCATIVO

- Dificultades del sistema educativo en general

- Medidas que se llevan a cabo desde la Administracién Pdblica para trabajar
la EIB o que llamarias “interculturales”

- Valoracion de esas medidas: ayudas y limitaciones

5. COMUNIDAD Y FAMILIA

- Diferencia entre educacién intercultural bilinglie, educacién comunitaria de
la secundaria y educacién en la comunidad

- Participacion y relacién con las familias

- Retos

- Dificultades

6. GESTION DE LA EIB y Educacién Comunitaria

- Objetivos del sistema general, de la,B y de la educacién comunitaria. En
funcién de lo que conozca.

- ¢Por qué consideras que es importante llevar a cabo proyectos de educacion
intercultural en la escuela?

- Logros del sistema general, de la EIB y de la educacion comunitaria. En
funcién de lo que conozca.

- Problemas-retos-dificultades del sistema general, de la EIB y de la
educacién comunitaria

- Valoracion del sistema general, de la EIB y de la educacion comunitaria.

- Proyectos EIB o de otro tipo que hayan trabajado la interculturalidad
exitosos que conozca

- Caracteristicas que deberia tener la Ed. Intercultural o Comunitaria:
habilidades del profesor, competencias del alumno, materiales y recursos
necesarios, reformas necesarias en organizacion del centro...

7. FORMACION Y CAPACITACION DOCENTE

- Recibiste alguna formacion en EIB, Diversidad Cultural, Interculturalidad,
educacién comunitaria en tu formacién académica?

- Has recibido alguna formacién posterior (capacitacién o formacion
continua)?

- ¢Qué tipo de formacién demandarias?

- ¢A quién o qué institucion se la demandarias?

3. Datos de control a rellenar por la entrevistadora:

31



PROTOCOLO ENTREVISTA REPRESENTANTES POLITICOS

1. Datos del entrevistado

Nombre y apellidos:

Edad:

Sexo:

Cargo que ocupa, Institucion:
Departamento, Area:

Aflos en cargo:

Formacién:

Cargo que ocupaba anteriormente:

2. Desarrollo de la entrevista

a) UBICACION DE SU CARGO EN EL ORGANIGRAMA

- Competencias generales

- Competencias en EIB y/o interculturalidad. En qué consisten las actividades
o programas exactamente, como se desarrollan, quién las desarrolla, cémo
se ha tomado la decisidn de que sean ese tipo de actividades y nho otras. Qué
contenidos buscaban transmitir. Qué tipo de evaluacion han realizado. Qué
tipo de aprendizajes han obtenido. Qué vinculacién/impacto han establecido
entre actividades anteriores y posteriores

- Coordinacion con otras dreas o departamentos.

b) CONCEPTUAL
- Interculturalidad

- Educacion Intercultural Bilingiie
- Educacién Comunitaria

- Diversidad cultural. ¢Cree que hay diversidad cultural en los centros
escolares mexicanos-oaxaquefios?

- Cultura

Mencién de centros interesantes por su propuesta en interculturalidad
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¢Qué relacion hay entre diversidad cultural y rendimiento académico?

c)

d)

e)

SISTEMA EDUCATIVO

Enumeracion de los grandes dificultades/problemas que tiene el sistema
educativo en el tratamiento de la diversidad cultural y concretamente en los
centros con los que trabaja (situaciones complicadas de resolver, que no
sabe como resolver, que le plantean dudas-contradicciones). Los problemas
que diariamente le plantean los actores del sistema educativo (profesorado,
alumnado, familias, personal de mantenimiento)

Medidas que se llevan a cabo desde la Administracién Piblica para trabajar
la EBI o que se podrian denominar “interculturales”.

Valoracidn de esas medidas: logros y limitaciones

COMUNIDAD Y FAMILIA

Diferencia entre educacion intercultural bilinglie, educacion comunitaria de
la secundaria y educacion en la comunidad

Participacién y relacion con las familias. Experiencias desarrolladas. Ideas a
desarrollar en este sentido. Valoracién e importancia que puede tener. (¢Se
tiene estas mismas relaciones con las familias del resto de los escolares no
indigenas?

Principales dificultades

Retos, objetivos por alcanzar en cuanto a la participacién de la familiay la
comunidad en el disefio de la politicas educativas y en la prdctica escolar

GESTION DE LA EIB y EDUCACION COMUNITARIA

Objetivos del sistema general, de la EIB y de la educacion comunitaria. En
funcidn de lo que conozca.

Logros del sistema general, de la EIB y de la educacién comunitaria. En
funcién de lo que conozca.

Valoracidn del sistema general, de la EIB y de la educacion comunitaria.
Retos-dificultades

Proyectos EIB o de otro tipo que hayan trabajado la interculturalidad
exitosos en los que haya participado antes o que conozca

Qué contenidos sobre interculturalidad debiera incluirse en los programas
escolares nacionales

Caracteristicas que deberia tener la Ed. Intercultural o Comunitaria:
habilidades del profesor, competencias del alumno, materiales y recursos
necesarios, reformas necesarias en organizacién del centro, resultados que
deberian obtenerse de ella.

Valoracion de las medidas y proyectos en el estado de Oaxaca en
comparacion con otras regiones de México
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f) FORMACION Y CAPACITACION DOCENTE

- Qué tipo de formacién reciben los docentes en EIB, Diversidad Cultural,
Interculturalidad, educacién comunitaria

- Qué tipo de formacién reciben posterior (capacitacién o formacion
continua)?

- ¢Qué tipo de formacién opinarias que hace falta?

- ¢Qué institucion u organismo deberia hacerse cargo de ello?

. Datos de control a rellenar por la entrevistadora:
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PROTOCOLO ENTREVISTA SUPERVISORES

1.Datos del entrevistado
Nombre y apellidos

Edad

Sexo

Afos de experiencia como docente
Afios como supervisor-asesor-téchico
Area en la que trabaja. N° de centros
Ttinerario escolar

Titulacidn

Lugar de nacimiento

4, Guia por bloques tematicos
a) DESCRIPCION DE LOS CENTROS CON LOS QUE TRABAJA:
caracteristicas generales, zonas en las que se encuentran, cudntos hay de
cada tipo de secundaria, especificidades de cada uno, etc.

b) NIVEL CONCEPTUAL
- Interculturalidad

- Educacién Intercultural Bilingiie
- Educacién Comunitaria
- Diversidad cultural
- Cultura
¢Qué tipo de interculturalidad hay en su centro?

¢Qué relacion hay entre diversidad cultural y rendimiento académico?

3. SISTEMA EDUCATIVO

- Dificultades del sistema educativo en general

- Medidas que se llevan a cabo desde la Administracién Pdblica para trabajar
la EBI o que llamarias “interculturales”

- Valoracion de esas medidas: ayudas y limitaciones
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3.

4. COMUNIDAD Y FAMILIA

Diferencia entre educacidon intercultural bilinglie, educacion comunitaria de
la secundaria y educacion en la comunidad

Participacidn y relacién con las familias

Retos

Dificultades

5. GESTION DE LA EIB y Educacién Comunitaria

Objetivos de la EIB/Objetivos de la educacién comunitaria

Logros de la EIB/ Logros de la educacion comunitaria
Problemas-retos-dificultades de la EIB y de la educacién comunitaria
Valoracién de la EIB y valoracién de la educacién comunitaria en relacidn
con el sistema educativo anterior

Proyectos EIB o de otro tipo exitosos en los que haya participado antes o
que conozca

Caracteristicas que deberia tener la Ed. Intercultural o Comunitaria:
habilidades del profesor, competencias del alumno, materiales y recursos
necesarios, reformas necesarias en organizacion del centro...

6. FORMACION Y CAPACITACION DOCENTE

Recibiste alguna formacion en EIB, Diversidad Cultural, Interculturalidad,
educacion comunitaria en tu formacion académica?

Has recibido alguna formacién posterior (capacitacién o formacion
continua)?

¢Qué tipo de formacién demandarias?

¢A quién o qué institucién se la demandarias?

Datos de control a rellenar por la entrevistadora:

Lugar de la entrevista:

Fecha de la entrevista:

Duracién aproximada:

Valoracion del entrevistador:

Contextualizacion: descripcion del lugar, de cémo se ha preparado la entrevista, las
condiciones, la accesibilidad de contacto, etc.

Comentarios: problemas y dificultades encontradas, anécdotas, referencias del
transcurso de la entrevista importantes en el andlisis

Documentacion que aporta la persona entrevistada

36



ANEXO 3: Descriptores a partir de la
sistematizacion de los datos de campo a partir
del programa informatico NUDIST
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SISTEMATIZACION DE LA INFORMACION EN EL CASO DE SEVILLA:

DESCRIPTORES PROVISIONALES

ESCUELA — INNOVACION

- Aula

Estructura y organizacién escolar

- Centro educativo

Docente

- Actitud
- Habilidades y competencias en educacion intercultural
- Cuestionamiento practicas y discursos

Alumnado

- Relaciones entre alumnado
- Participacion

Propuesta pedagogica

- Bases tedricas

- Métodos

- Comunidad Aprendizaje Inicios

- Comunidad Aprendizaje cambios
- C.A e interculturalidad

- Proyecto de interculturalidad

Relacion escuela-comunidad

- Centro educativo-familias autoctonas

- Centro educativo-familias extranjeras

- Centro educativo-entorno

- Participacién familias nacionales en el centro
- Participacion familias extranjeras en el centro
- AMPA

- Consejo Escolar

Reconocimiento externo

Medidas gestion diversidad

CONTEXTO

Descripcion del contexto
Medidas de empoderamiento
Papel comunidad

Amparo legislativo

Perfil poblacién extranjera
Perfil familias general
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ELEMENTOS CONCEPTUALES
e Concepto diversidad cultural
e Concepto educacion intercultural
- Qué debe ser la educacion intercultural
- Experiencias exitosas en educacion intercultural

e Concepto integracion
¢ Interculturalidad=inmigracion=compensatoria
e Educacion familiar-comunitaria

GENERO Y MINORIAS

LENGUA
e Diferencias por nacionalidad

ACTORES

e CEP
- CEP e Interculturalidad
- CEP-Descripcion
- Demandas de formacion
- Valoracion del CEP

e ONGs-asociaciones
- Descripcion de la asociacion
- Servicios generales
- Relacion con centros educativos
- Papel de las asociaciones

¢ Representantes politicos
- Medidas y objetivos de gestién de la diversidad cultural
-Plan Integral

- Descripcion del cargo
- Coordinacion inter-administraciones e instituciones
- Competencias en interculturalidad y gestion de la d.c.

e Docentes
- Formacion inicial profesorado
- Formacion permanente profesorado
- Habilidades profesorado en educacion intercultural

e Alumnado
- Perfil alumnado nacional
- Perfil alumnado extranjero
- Escolarizacion
- ldentidad
- Habilidades alumnado en educacioén intercultural
- Diferencias entre colegios

e Familias
- Perfil familias nacionales
- Perfil familias extranjeras



- Relacion familias-hijos

- Relacion familias nacionales y extranjeras
- Participacion familias extranjeras

- Participacion familias nacionales

- Familias y uso de ONGs

LOGICAS DE INCLUSION Y EXCLUSION
e Prejuicios-estereotipos
e Discriminacion, racismo, xenofobia
e Percepcioén poblacién autoctona

GESTION DE LA DIVERSIDAD CULTURAL
e Administracion publica
- Titularidad centro educativo
- Dificultades sistema educativo (2)
- Valoracion gestion de la diversidad por parte de la Administracion
- Medidas de gestién
- ATAL
Descripcion de las tareas
Dificultades
Amparo normativo
Relacion con familias

- Actividades extraescolares
- Mediacion

e Centros educativos
- Medidas de gestién de la diversidad cultural
- Valoracion de la estructura-organizacion escolar

e Proyectos interculturalidad

¢ Reconocimiento o problematizacién de la diversidad
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SISTEMATIZACION DE LA INFORMACION EN EL CASO DE OAXACA:
DESCRIPTORES PROVISIONALES

ACTORES
e Alumnado primaria
e Asesores ESC
e CEDELIO

- Relacién CEDELIO-ESC

e Docentes
- Formacion
- Perfiles

e ENBIO

e Familias
- Participacién familias en escuela
- Perfil familias

e Jefatura supervision

e ONGs
- CMPIO

e Politicos en educacion
- Organigrama

CONTEXTO

e Amparo legislativo

¢ Conflicto ESC Solaga

e Contexto de Solaga
- Escuela primaria

e Estrategias empoderamiento
Historia educacion indigena
Organizacién comunitaria-asociaciones
Perfil comunidades con ESC
Perfil comunidades sin ESC
Sistema de cargos
Situaciones conflictivas

ELEMENTOS CONCEPTUALES
Comunalidad-comunidad
Cultura escolar-cultura familiar
Diversidad cultural

Educacion comunitaria-familiar
Interculturalidad en la ESC



e |nterculturalidad-Ed Intercultural

ESCUELA-INNOVACION

e Alumnado
- Competencias-habilidades
- Perfil

e Antecedentes-Exps paralelas

e Coordinacidn con otras instituciones de la comunidad

¢ Dificultades y retos
Docentes
- Actitud-reflexidbn-cuestionamiento
- Coordinacion docentes ESC
- Formacion inicial
- Formacién permanente
- Perfil docentes ESC

e Escuela-comunidad
- Consejo representativo
- Perfil familias ESC

e Estructura y organizacién escolar
- Instalaciones ESC

Inicio ESC Solaga

e Marco tedrico

e Objetivos de la ESC

e Otras experiencias innovadoras

¢ Propuesta pedagdégica
- Inicios
- Métodos
- Propuesta y lengua

e Reconocimiento formal

e Signos de cuestionamiento y reflexién

GENERO Y MINORIAS

GESTION DE LA DIVERSIDAD CULTURAL
¢ Dificultades sistema educativo

Educacion formal

EIB

Medidas en el curriculo educativo

Organigrama institucional

Propuestas-medidas
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LENGUA-ED BILINGUE

LOGICAS INCLUSION-EXCLUSION

Discriminacion institucional
Discriminacién-racismo
Identidad

Rechazo de lo propio
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ANEXO 4: Tablas sintesis de los marcos
normativos en Espafia y México
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Tabla 1: Marco normativo en Espafa. Contexto, hechos clave e implicaciones (Afios 70-afios 2000/2009)

FECHAS ESPANA ANDALUCIA
L Hechos
Contexto Hechos Claves Implicaciones Contexto Lo
Claves Implicaciones
Afios 70 Muerte del General Franco. | Constitucién Garantizar el derecho a la | Constitucién Espafiola
Transicion politica en | Espafiola (1978) | educacion, obligatoriedad | permite la aprobacion
Espaiia. Democracia vy y gratuidad. del Estatuto de
primeras elecciones. Autonomia.
Crisis del petréleo. Modernizacion
econdémica
Obligatoriedad y
Datos demogréficos: Ley General de | gratuidad de la educacion
Educacion (1970) | pasica Datos demograéficos:
Espafa: 33.956.376
personas. Retorno de Caracter mixto Expulsion de poblacion
trabajadores emigrados. o hasta los ochenta.
No reconocimiento | primera  llegada  de
0,85% poblacion extranjera, pluralismo linglistico y | poplacién  extranjera:
principalmente europeos cultural turistas, poblacion
(Alemania Occidental). o marroqui
Presencia alta de Diversidad alumnado:
marroquies. “delincuentes” o}
“anormales”.
Exclusion de alumnado
gitano
Afios 80 Intento de golpe de estado | Ley de | Control de flujos Gobierno del Partido | Estatuto de | Derecho al
Extranjeria Autonomia

45




(1981) (7/1985) Distincién inmigrantes | Socialista de autogobierno.
legales/irregulares Andalucia
Entrada al poder del PSOE | Proceso de Retorno de la poblacion | (1981) Competencias en
(1982) regularizacion No se plantea la | emigrada. materia judicial,
integracion. educacion, sanidad,
Entrada de Espafa en la Movimiento migratorio legislacion, etc.
CEE (1986) interno
LODE (1985)
Datos demograficos: Responde a los principios
de igualdad y pluralismo
37.683.363 habitantes de la Constitucion
1,67% poblacion extranjera Espafiola
Divisién centros publicos
y concertados.
Participacion de la
comunidad: creacién de
Consejos Escolares.
Diversidad alumnado:
“escuelas puente” para
gitanos. Igualdad de
oportunidades educativas
para menores extranjeros
residentes.

Afios 90 Modelo econdémico liberal: | Procesos de | Mejora de condiciones | Gobierno del Partido | Ley Atencion a colectivos
auge de industrias, | regularizacién de | laborales y sociales de | Socialista Solidaridad | desfavorecidos
construccion y  sectores | 1991y 1996 los extranjeros en
agricolas Datos demograficos | gqucacion | Fomento de la

Creacion D.G. | Nuevos sistema de igualdad de
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Gobierno del Partido
Socialista y entrada del
Partido Popular en 1996.

Datos demogréficos (1991):

38.872.268 habitantes.

2,17% extranjeros
(mayoritaria nacionalidad
marroqui)

Asuncion de que Espafia es
un pais de inmigracion

Migraciones,
Plan Integracion
Social
Inmigrantes, OPI,
Foro Integracion
Social
Inmigrantes.

LOGSE (1990)

permisos de residencia y
trabajo

Atencién a la importancia
de la integracion social y
participacion de la
sociedad civil.

Integracién grupos
desfavorecidos en la
escuela

Obligatoriedad educacion
publica hasta los 16
afios.

Division centros publicos
y privados concertados

Diversidad alumnado:
aquellos/as que se
encuentren en situaciéon
desfavorecida por
diversos motivos
Actuacion desde la

compensacion educativa

Real Decreto 299/1996:

(1991):
6.940.522 habitantes

0,89% extranjeros

9/1999.

Plan
Atencion
Educativa

oportunidades  para
acceso a la educacion

Enfoque
compensatorio

Diversidad alumnado:
diferentes
capacidades, situacion
de riesgo, itinerantes,
origen rural,
problemas judiciales o
salud y pertenecer a
otras culturas.

Escolarizacién en
condiciones de
igualdad (acogida),
atencion diversidad
lingliistica y cultural
(ATAL), formacion del
profesorado.
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Programas
Compensatoria

respuesta educativa
hacia los alumnos cuya
desventaja se asocia a
factores sociales,
econémicos, geograficos,
étnicos o de cualquier
otra indole. Nacen para
atender poblacion gitana.

Centros CAEP

Alumnado
Inmigrante
(1999)

2000-2009

Partido
gobierno.

Popular en el

Bonanza econdmica desde
1993 (importancia de la
construccion)

Conflicto violento en El Ejido
(2000)

Atentados terroristas 2001
(EEUU), 2004 (Espafia) y
2005 (Reino Unido).

Conflictos en Iraq y
Afganistan. Participacién de
Espaia

2004 entra al poder el Partido
Socialista

Ley de
Extranjeria
(4/2000)

Contrarreforma.
Nueva Ley
Extranjeria
8/2000

Procesos de
regularizacién
2000, 2001,
2005.

LOCE (2002)

Atencién especial a la
integraciéon social de los
inmigrantes y atencién en
materia educativa,
sanitaria y social.

Visibilizacién extranjeros
residentes. Incremento
cuantitativo.

No lleg6 a aplicarse

Actuaciones desde la

Gobierno del Partido
Socialista

Aumento poblacion
extranjera:

2,42%

(2001,nacionalidad
mayoritaria marroqui)

7,6% (2008,
nacionalidad
mayoritaria Reino
Unido).

Estatuto de
Autonomia.
Reforma.
(2007)

Garantia de una
educacion
permanente, de
calidad y caracter
compensatorio.
Fomento de la
integracion de
minorias, cultura de
paz, prohibicion de

discriminacion.

Respeto a la
diversidad cultural.

Integracion
inmigrantes.

Abordaje integral del
fenbmeno migratorio,
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Datos demogréaficos (2002):
41.837.894 hab.

3,16% extranjeros (mayoria
nacionalidad marroqui)

9,27% afio 2006 (mayoria
nacionalidad marroqui)

Rumania entra Unién
Europea (2007)

LOE (2006)

compensacion educativa

Primera referencia
alumnado extranjero

Atencion a este
alumnado: aulas
especificas para

aprendizaje de lengua y
cultura espafiolas.

Diversidad alumnado:
necesidades educativas
especificas (alumnado de
necesidades educativas
especiales, superdotados
y extranjeros)

Se fundamenta en la
calidad y equidad vy
pretende responder a las
directrices que sigue la
Unién Europea

Competencias basicas

Atencion desde la
compensacion,
normalizacion e inclusion

Alumnado extranjero:
alumnado de

| Plan
Integral
Inmigracion
Andalucia
(2001-
2005)

Principios rectores:
igualdad, integralidad,
globalidad,
coordinacion,
participacion,
interculturalidad,
descentralizacion,
normalizacion y
socializaciéon

Integracién social,
econOmica y laboral
del colectivo.

Divisiébn en 10 areas
de intervencién

Abordaje desde la
“normalizacion”.

Principios rectores:
adaptabilidad,
cooperacion,
coordinacion,
descentralizacion,
integralidad,
integridad,
interculturalidad,
normalizacion,
participacion,
socializacion y
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incorporacion tardia al
sistema educativo
espafiol

Diversidad alumnado:
alumnado con
necesidades educativas
especiales, dificultades
especificas de
aprendizaje, altas
capacidades
intelectuales, alumnado
que se incorpora
tardiamente al sistema
educativo, o alumnado
que por condiciones
personales o de historia
escolar no pueden
alcanzar el maximo
desarrollo de sus
capacidades personales

Il Plan
Integral
Inmigracion
Andalucia
(2006-
2009)

LEA (2007)

transversalidad

Divisiébn en 11 areas
de intervencién

Garantizar una
educacion

permanente y caracter
compensatorio.

Igualdad efectiva de
oportunidades

Equidad en la
educacion: atencion a
alumnado con
necesidades
especificas de apoyo
educativo.
Normalizacién e
inclusion.

Diversidad alumnado:
diferentes
capacidades,
incorporacion  tardia,
necesidad de
acciones
compensadoras.
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Alumnado de origen
rural, inmigrante,
gitano, itinerante,
problemas salud o
judicial,...

Medidas con
alumnado inmigrante:
ensefianza de la
lengua espafiola.

Actuaciones para la
educacion
intercultural,
ensefianza de la
lengua y regulacion de
la ATAL.

Proyectos de
mediacién intercultural

Proyectos de
formacioén del
profesorado en

interculturalidad

Proyectos de
innovacion educativa

51




Planes de
Compensa
cion (2004)

Ordenes
2007 vy
20009.

Convocator
ia de
proyectos.

en interculturalidad

Proyectos
investigacion,

de

innovacion educativa y

elaboracién
materiales
interculturalidad

de
en
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Tabla 2. Marco normativo en México. Contexto, hechos clave e implicaciones (Siglo XIX-Siglo XX).

MEXICO

OAXACA
Contexto Hechos Claves Implicaciones Contexto Hechos Implicaciones
Claves
Estratificacion y division | Independencia | Unidad nacional y
Siglo XIX de México homogeneizacién cultural
Bajo uso de castellano | (1821)
Enfrentamiento liberales | constitucion
y conservadores Federal (1857) | Libertad expresiony
conciencia
Educacion laica y gratuita
Ley Instruccién
B Publica (1865) Imitacién de sistemas
Ocupacion francesa educativos franceses
Siglo XIX-XX Porfiriato (1876-1911 Escuelas “peor | Atencién urbana
excepto 1880-1884) es nada”
Abandono zonas rurales
Dictadura
Impulso econdémico.
Inversién extranjera
Siglo XX Revolucién mexicana Escuelas Ensefiar espafiol y Gobierno de Constitucion | Composicion étnica
(1911) Instruccién operaciones basicas a Garcia Vigil de Oaxaca plural
Rudimentaria indigenas (1922)

Post Revolucion

Libertades sin
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ARos 30-afios 60

Movimiento de Tlatelolco
(1968)

Crisis econémica

Represion

Constitucion
Politica (1917)

SEP (1921)

Casas del
estudiante
(1926)

Centros
Educacién
Indigena (1932)

ILV

Departamento
de Asuntos
Indigenas (1936)

11l Conferencia
Educativa
Interamericana

Educacién laica, democratica
y nacional

Reformas posteriores

Casas del Pueblo y Misiones
Culturales: incorporar al
indigena a formas de vida
modernas

Indio puede ser mexicanizado

Internados: incorporar al
indigena

Aprendizaje a partir de la
lengua materna

Recomendacion del
bilingliismo

Mexicana

Reforma
posterior en
1989

distincién de
habitantes

Educacion bilingiie

54




Afos 70

Modernizacion, cambio
econdémico, crisis
petroleo.

Gobierno socialista

Direccion de
Asuntos
Indigenas en la
SEP

Promotores
Bilinglies (1963)

DGEEMI (1971)

DGEI (1978)

Movimientos
indigenas

DGEIl en la SEP

Reconocimiento institucional
de la educacion indigena

Educacion bilingue en las
comunidades indigenas

Ensefianza y aprendizaje de
bilingliismo

Educacion para todos

Impulso a la educacién
bilingiie bicultural

Revalorizacién identidad
étnica

Reconocimiento juridico
educacion basica bilinglie
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ARos 80

Revoluciéon educativa

ARos 90
Politica neoliberal

Salinas Gortari (1988-
1994)

Zedillo (1994-2000)
Visibilidad y
reconocimiento de

pluralidad linglistica y
cultural

“Modernizacion

Reunién
Patzcuaro
(1980)

Reforma art. 4°
(1992)

ANMEB (1992)

Ley General de
Educacion
(1993)

Acuerdos San
Andrés (1996)

Reforma art. 2°

Cambio bicultural por
intercultural

Caracter pluricultural, étnico y
lingliistico de la nacion

Modernizacion educativa

Federalizacion educativa

Conciencia nacional,
particularidades culturales,
pluralidad linglistica,
educacion obligatoria a
indigenas en su lengua

Profundizacion en derechos
indigenas no ratificados por el
Congreso.

Nacién pluricultural

Modernizacion
educativa

Gobierno del PRI

Reforma art.
16 y art. 25 de
Constitucion
(1989)

Ley Estatal
Educacion
Oaxaca
(1995)

Ley Gral
Derechos
Pueblos y
Comunidades
Indigenas
(1998)

Reconocimiento
“ciudadania”
indigena

Respeto a formas
tradicionales:
comunalidad

Obligatoriedad
educacion bilingle
intercultural

Garantia de
educacion bilingle
intercultural.

Sanciones a actos
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educativa”

2000-2009
Vicente Fox (2000-06)
Calderon (2006-2012)

Lucha contra
narcotrafico

Posicion a favor del
ALCA

Reforma del ISSTE

Gripe porcina

de la
Constitucion
(2001)

Ley General
Derechos
Linglisticos de
PPII (2002)

ProNaE (2001-
06)

Programa
Sectorial de
Educacién
(2007-2012)

Plan Nacional de
Desatrrollo
(2007-2012)

Alianza por la
Educacion
(2008)

CGEIB (2001)

sustentada en PPII.

Derecho al uso de lenguas
indigenas

Lograr educacion intercultural

Educacion integral de calidad
gue promueva la convivencia
intercultural. Articulada con el
PND

Reconocimiento institucional
de la educacion bilingue
intercultural

contra derechos
indigenas
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INALI (2003)

Apoyo a lenguas indigenas
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ANEXO 5: Ejemplo de un proyecto de
aprendizaje. La produccion de la cafia de azicar
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LA PRODUCCION DE LA CANA EN SAN ANDRES SOLAGA, VILLA ALTA OAXACA

-TERCERA GENERACION-
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12 DETECCION DE PREOCUPACIONES INVESTIGATIVAS

A) EL CULTIVO DE LA CANA EN SAN ANDRES SOLAGA: Como se llamé la primera persona que

lo sembré y en que aino, cuantos tipos de cafia hay, como se sembraba antes.

B) LA CONSTRUCCION DE LA ESCUELA PRIMARIA: En que afio se construyd la escuela, quien

estaba de presidente cuando lo construyeron.

C) LA FIESTA DE LA SANTA CRUZ: En que afio empezaron a celebrar la fiesta, como se llamé la

primera persona que celebré la fiesta, porque se celebra esa fiesta. (NINFA)

D) LA FLORAY LA FAUNA: Que es la fauna, que tipos de animales existen, que animales habitan
en los diferentes climas, que es la flora, que tipos de plantas existen, que nombre se les da.

(BERENICE)

E) EL GANADO BOVINO: Como se reproduce el ganado bovino, como estan al nacer, cuantos

meses la carga su mama en su vientre. (SERGIO NOLASCO)

F) LA CONSTRUCCION DE PUENTE PROGRESO: En que afio se construyd, porque no lo hicieron

mas grande, quienes trabajaron ahi.

G) PAVIMENTACION DE LAS CALLES: Porque no pavimentaron todas las calles principales, en

que afo se pavimento la carretera. (AGNELO)

H) LOS LUGARES SAGRADOS DE SAN ANDRES SOLAGA: En que afo encontraron los lugares

sagrados, quien las descubrid.

I) LA FIESTA EN HONOR AL CRISTO DE LA EXALTACION: Quien fue la primera persona que lo

celebro y en que afio.

J) TRANSPLANTE DEL CAFETO: Quien fue la primera persona que lo transplanto y en que afio.
(CONCEPCION)

K) LA MIGRACION DE LAS PERSONAS: Cual fue el motivo en que la gente empezd a migrar,

porgue la gente se vio en la necesidad de migrar.
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L) LA CONSTRUCCION DEL PALACIO MUNICIPAL: En que afo se construyo, como se llamo la

primera Persona que estuvo de presidente. (BIDVAHI)

M) LA FESTIVIDAD EN HONOR A LA VIRGEN DEL CARMEN: Como lo celebraron por primera vez,

quien fue la primera persona que lo celebro.

N) LA CONSTRUCCION DEL TEMPLO CATOLICO: Quienes lo construyeron y en que afo, quien

fue el primer presidente del templo. (YESSICA)

N) LA FESTIVIDAD EN HONOR A SAN ANDRES APOSTOL: En que afio empezaron a celebrar la

fiesta, porque lo celebran, quien fue la primera persona que lo celebro.

2) DEPURACION DE ENUNCIADOS TEMATICOS

NO HUBO PREOCUPACIONES QUE SE HAYAN TENIDO QUE DEPURAR.

3) TRADUCCION DE ENUNCIADOS INTERROGATIVOS A ENUNCIADOS TEMATICOS

A) ¢Como se cultiva la cana?

B) éPor qué se construyo la escuela primaria?

C) ¢Como es la fiesta en santa cruz?

D) éQué es la flora y la fauna?

E) ¢ Cudl es el origen del ganado bovino?

F) éCémo fue que construyeron el puente progreso?

G) éPor que pavimentaron las calles de San Andrés Solaga?

H) éPor qué se denominan lugares sagrados?

)iCémo se  celebra la fiesta en honor al Cristo de  exaltacion?

J) éCOmo se trasplanta el café?
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K) éPor qué se dio la migracién?
L) éComo es la festividad en honor a San Andrés Apéstol?
M) éComo se celebra la festividad en honor a la virgen del Carmen?

N) éPor qué se construyo el templo catdlico?

4) TRADUCCION DE ENUNCIADOS INTERROGATIVOS A ENUNCIADOS TEMATICOS

A) LA PRODUCCION DE LA CANA EN SAS

B) LA FUNDACION DE LA ESCUELA PRIMARIA EN SAS

C) CONMEMORACION A LA SANTA CRUZ EN SAS

D) LA IMPORTANCIA DE LA FLORA Y LA FAUNA DE NUESTRO PUEBLO

E) PROCEDENCIA DEL GANADO BOVINO

F) EL MOTIVO DE LAS PERSONAS PARA LA CONSTRUCCION DEL PUENTE PROGRESO EN SAS
G) LA PAVIMENTACION DE LAS CALLES

H) DESIGNACION DE LOS LUGARES SAGRADOS EN SAS

I) CONMEMORACION AL CRISTO DE LA EXALTACION EN SAS

J) ELESQUEJE DEL CAFETO EN SAS

K) LA MIGRACION DE LAS PERSONAS QUE EXISTE EN SAS

L) BENEFICIOS QUE SE OBTUVIERON AL CONSTRUIR EL PALACIO MUNICIPAL EN SAS
M) CONMEMORACION A LA VIRGEN DEL CARMEN EN SAS

N) LA CIMENTACION DEL TEMPLO CATOLICO EN SAS

N) CONMEMORACION EN HONOR A SAN ANDRES APOSTOL EN SAS
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5) Jerarquizacion de los enunciados

TEMA CRITERIO DE | CRITERIO DE | CRITERIO DE | CRITERIO DE [ TOTAL

IMPORTANCIA PARA | INTENSIDAD DE LA | POSIBILIDADES DE | IMPORTANCIA PARA

LA COMUNIDAD PREOCUPACION LA INDAGACION EL APRENDIZAJE

A 8 8 7 8 31
B 0 0 6 1 7
C 0 0 8 3 11
D 8 6 8 8 30
E 3 3 8 8 22
F 0 0 8 3 11
G 2 0 8 2 12
H 8 1 8 0 17
I 0 0 8 1 9
J 7 3 8 8 26
K 2 0 8 8 18
L 1 0 8 1 10
M 7 0 8 2 17
N 0 0 8 2 10
N 2 2 8 0 12

6.- PROBLEMATIZACION

1. ¢(Cuanto mide la cafia?

2. ¢Donde sembraron la cafia por primera vez?

3. ¢Cuantos tipos de cafia hay?
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© o N o 0 &

11.
12.

13
14
15
16
17
18

19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
217.

28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

¢Cuantos centimetros escarban para meter la cafia?
¢Cada cuando lo limpia?

¢Cada cuando lo cortan?

¢En que afo llego la cafia?

¢Cémo se siembra la cafia?

¢Como se elaboro la panela por primera vez?
.¢Qué herramientas ocupaban antes para elaborar la panela?
¢Cémo se llamo la persona que sembr6 la cafia por primera vez?
¢Quién descubrio la produccion de la panela?
.¢Quién fue el primero que empezd la produccion de la cafia?
. ¢Cuantos tipos de cafia hay?

.¢Cual es el origen de la cafa?

.¢Como se siembra en la actualidad?

.¢En que periodo la siembra?

. ¢Qué beneficios obtiene atreves de la cafa?

¢Qué tipos de cafia hay?

¢Como se llamo el primer sefior que hizo la cafia?
¢Qué beneficios trajo la panela?

¢Qué ocupaban antes cuando no habia molino?
¢En que envolvian la panela antes?

¢En que afo se hizo la primera panela?

¢En que cosian la panela cuando no habia cazo?
¢En que pais proviene la cafia?

¢En que terreno se siembra?

.¢,Como se llamo el que encontré la cafia?

.¢En que mes lo siembra?

.¢Por que se cultiva la cafia?

.¢En que mes se cultiva?

. ¢Quien cultivo la cafia por primera vez y en que afo?

. ¢Como se cultiva?

. ¢Como fue que empezaron a cultivar la cafa?

. ¢Que ocupaban antes para sembrar la cafa?

. ¢ Qué productos se elaboran con la panela?

. ¢En que es importante la panela en la vida cotidiana?
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38. ¢En la antigliedad como se llamo al elaborar la panela?

39. ¢Quienes fueron los que descubrieron que la cafia era un producto beneficiado
para el hombre?

40. ¢Porque salen sus espigas?

41. ; Todavia se puede sacarle jugo cuando ya tiene sus espigas?

ENUNCIADOS TEMATICOS

1.- DESCUBRIMIENTO DE LA CANA

¢Cémo se llamo el que encontré la cafia?

¢Cual es el origen de la cafia?

éQuién cultivd la cafa por primera vez y en que afio?
¢En que afio llegé la caina?

¢Dénde sembraron la cafia por primera vez?

¢En que pais proviene la cafia?

2.- LABRANZA DE LA CANA

éComo se sembraba la cafia anteriormente?
éPor qué se cultiva la cafia?

¢En que mes se siembra la cafia?

¢En que periodo se siembra la cafia?

¢En que terreno se siembra?

éCémo se siembra la caia?

¢Coémo fue que empezaron a cultivar la caiia?
éCOmo se siembra en la actualidad?

¢Qué ocupaban antes para sembrar la cafia?

67



¢Cuantos centimetros escarban para meter la cana?

¢Cudntos tipos de cafia hay?

3.- CUIDADO DEL CRECIMIENTO DE LA CANA

¢éCada cuando lo limpian?

¢Cuanto mide la cafa?

¢Como cuidan la cafia?

éPor que le salen espigas?

¢Todavia se le puede sacar jugo cuando ya tiene espigas?

4.- RENDIMIENTO DE LA CANA

éQuien descubrié la produccién de la cafia?

¢Quién fue el primero que empezé la produccién de la caiia?

éQuiénes fueron los que descubrieron que la cafia era un producto benéfico para el hombre?

¢Qué beneficios se obtienen a través de la cafia?

5.- PROCESO PARA LA ELABORACION DE LA PANELA

¢Coémo se elaboro la panela por primera vez?

¢En que afio se hizo la primera panela?

¢Quién descubrid la produccién de la panela?

¢Qué herramientas ocupaban antes para elaborar la panela?

éQué beneficios trajo la panela?

¢Qué productos se elaboran con la panela?
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¢Es importante la panela en la vida cotidiana?

¢En la antigiedad como se le llamo a la elaboracion de la panela?
¢En que envolvian la panela antes?

¢En que cosian la panela cuando no habia cazo?

¢Qué ocupaban antes cuando no habia molino?

¢De que tamafio es la panela?

¢Cudntas caras de panela habia antes en un bagazo?

¢Cuantas panelas salen en un cazo?

¢Cada cuando cortan la cafia?

6.- LA CANA Y SU FUTURO

ESQUEMA DE INVESTIGACION
“LA PRODUCCION DE LA CANA EN SAN ANDRES SOLAGA”

1.- DESCUBRIMIENTO DE LA CANA

1.1.- El origen de la caia
2.- LABRANZA DE LA CANA

2.1.- Periodo y clima como factores importantes en la siembra de la caia.

2.2.-Herramientas de trabajo.

2.3.- Papel de la mujer y de los hijos.
3.- CUIDADO DEL CRECIMIENTO DE LA CANA

3.1.- Cuidados que le brindan a los cafaverales.

a. Cuidados de la cafia desde su transplante.

b. En qué mesycémo la limpian.
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c. Herramientas que ocupan para limpiar los caiiaverales.

d. Los principales elementos que requiere la cafia para su desarrollo.

3.2.- Prevencion de plagas.

a. ¢Qué son las plagas?
b. ¢Qué animales dafian a los cafaverales?

c. Productos para la prevencidn de plagas.

4.- UBICACION, FORMA Y TAMANO DE LOS TERRENOS EN DONDE SE ENCUENTRAN LOS
CANAVERALES.

4.1.- Ubicacion de los terrenos en los puntos cardinales.
a. ¢Qué son los puntos cardinales?
b. En que punto cardinal tiene su terreno.
4.2.- Ubicacidn de los cafiaverales en distintos terrenos de la comunidad.
a. Tipos de terreno que existen en la comunidad.
b. ¢éEn el lugar que esta ubicado su terreno, resulta abundante su cosecha?
4.3.- Distancia entre la casa y el terreno de los cafiaverales.
a. ¢éQué es la distancia?
b. ¢Como se mide la distancia?
4.4.- Tiempo para trasladarse a los caiiaverales.
a. ¢éQuées el tiempo?
b. Tipos de tiempo que existen.
c. Cdémo se mide el tiempo en la comunidad.
4.5.- Forma del terreno de los caiaverales.
a. Distintas formas que existen.
b. Para que nos sirven las formas.
4.6.- Medicién del tamaiio de los cafaverales.
a. ¢Qué esla mediciéon?
b. Tipos de medicidn que existen.
c. ¢éCoémo funcionan las unidades de medicion?
4.7.- Tipos de suelo que hay en los cafaverales.

4.8.- Denominacion en zapoteco de los terrenos en donde se ubican los cafaverales.
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5.- PROCESO PARA LA ELABORACION DE LA PANELA

5.1.- Actividades que realizan antes de elaborar la panela.

g.

Cortar lefia.

Limpieza.

Corte y traslado del timén.

La construccion del horno para el paile.

Traslado de herramientas para la elaboracién de la panela.
Construccion del rancho.

Instalacion del molino para exprimir la cana.

5.3.- Actividades que se realizan durante la elaboracion de la panela.

g.

Corte y traslado de la cafia.

Extraccidon del jugo de cafia.

Obtencién de productos a través del jugo de caiia.
Obtencién del melado o melaza y otros productos.
Pasos a seguir para la elaboracién de la panela.
Moldeacién de la panela.

Retirar la panela de los moldes y forrarlas después.

5.4.- Cierre de las actividades que se desarrollaron durante la elaboracion de panela.

a.

b.

Acarrear la panela forrada.

Retiro de herramientas que se utilizaron durante la elaboracion de la panela.

5.5.- Creencias que se tienen a cerca de la elaboracion de la panela.

6.- LA PANELA EN LA VIDA COTIDIANA

6.1.-Compra y venta de la panela

a.

b.

C.

A que se debe la compra y venta de la panela y cémo se realiza.
Ubicacién del lugar en donde se realiza la compra y venta de la panela.

A qué precios y como se vende la panela.

6.2.- Productos que se elaboran con la panela.

a.

b.

Con la panela qué productos se elaboran.

Coémo se conocen los productos que se elaboran con la panela.
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6.3.- Cuidados que recibe la panela.

a. ¢Quiény cémo que cuidados le brindan a la panela?

7.- LA CANA Y SU FUTURO

a. ¢En el futuro todavia habra la produccién de la panela?
b. Habrd mdaquinas perfeccionadas en el futuro para la produccién de la

panela.
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AMBITO DE INDAGACION

OBJETIVO DE
COMPRENSION

ACTIVIDADES

ACTIVIDADES

SEMINARIO

1.-DESCUBRIMIETO DE LA
CANA

1.1.-El origen de la cafia.

*Organizacion de equipos.

*Entrevista a las personas de la comunidad.

*Redaccion de textos.

*Elaboracion de fichas.
*Redaccion de textos.

*Manejaran diario de campo.

*Participaran de manera

individual.
*Confrontaran ideas.
*Presentaran hallazgos.

*Entregaran textos

2.-LABRANZA DE LA CANA

2.1- Periodo y clima como
factores importantes en la siembra
de la cafa

2.2-Herramientas de trabajo

2.3.- Papel de la mujer y de los

hijos.

2.4- Trabajo y salario.

Explicacion e interpretacion de temas
(bilingles)

*Elaboracion de guias de entrevista.
*Revision de material bibliografico.

*Conocimiento y distincién de los diversos

climas existentes.

*Revisaran y analizaran

diversas investigaciones.

*Ubicaran principales climas de

la comunidad.

*Redactaran textos como

producto de la entrevista.

*Organizaran equipos para

exposicion.

*Se valorara la participacion
individual por equipo vy

grupal.

*Calificaran la calidad de sus

textos.

3.-CUIDADO DEL
CRECIMIENTO DE LA CANA

3.1.- Cuidados que le brindan a los

*Ubicacion de cafiaverales.

*Redaccion de entrevistas.

*Elaboraran cuadros

comparativos.

*Redactaran textos sobre lo

*Participacion individual.

*Explicaran lo observado.
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canaverales.

a. Cuidados de la cafia desde su
transplante.

b. En qué mes y como la limpian.

c. Herramientas que ocupan para
limpiar los cafiaverales.

d. ¢ Para el desarrollo de la cafa
ocupan abono organico o
quimico, cuéles?

e. Principales elementos que
requiere la cafia para su
desarrollo.

3.2.- Prevencion de plagas.

a. ¢Qué son las plagas?

b. ¢ Qué animales dafian a los
cafiaverales?

c. Productos para la prevencion de

plagas.

*visita a cultivos de cafias.

*distincién de los climas.

observado.

*Entrevistaran a duefios de

algunos cafiaverales.

*Daran sus puntos de vista.

*Participacion por equipos.

4.- UBICACION, FORMA Y
TAMANO DE LOS TERRENOS
EN DONDE SE ENCUENTRAN
LOS CANAVERALES.

4.1.- Ubicacion de los terrenos

*Visita a sembradios de cafa.

*Elaboracién de guias de observacion.

*Haran uso de la medicién.

*Explicaran los distintos tipos
de factores que intervienen en

el desarrollo de la cafa.

*Presentaran hallazgos.
*Expondran conclusiones.

*Clasificaran los tipos de
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en los puntos cardinales.

a. ¢Qué son los puntos
cardinales?

b. En que punto cardinal tiene su
terreno.

4.2.- Ubicacién de los
cafiaverales en distintos
terrenos de la comunidad.

a. Tipos de terreno que existen
en la comunidad.

b. ¢En el lugar que esta ubicado
su terreno, resulta abundante su
cosecha?

4.3.- Distanciaentrelacasay
el terreno de los cafiaverales.
a. ¢Qué es la distancia?

b. ¢Como se mide la distancia?
4.4.- Tiempo paratrasladarse
alos cafiaverales.

a. ¢Qué es el tiempo?

b. Tipos de tiempo que existen.
¢. Como se mide el tiempo en la
comunidad.

4.5.- Formadel terreno de los
cafaverales.

a. Distintas formas que existen.

b. Para que nos sirven las

tierra.
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formas.

4.6.- Medicién del tamafio de
los cafiaverales.

a. ¢Qué es la medicion?

b. Tipos de medicién que existen.
c. ¢Coémo funcionan las unidades
de medicion?

4.7.- Denominacion en
zapoteco de los terrenos en
donde se ubican los

cafiaverales.

5.- PROCESO PARA LA
ELABORACION DE LA PANELA

5.1.- Actividades que realizan

antes de elaborar la panela.

a. Cortar lefia.

b. Limpieza.

c. Corte y traslado del timén.

d. La construccién del horno para
el cazo.

e. Traslado de herramientas para
la elaboracion de la panela.

f. Construccion del rancho.

g. Instalacion del molino para

*Qrganizacion en equipo.

*Elaboracioén de cuadros sindpticos.

*Explicacion de temas (bilingles)

* Consulta de fuentes bibliograficas.

*Elaboraran fichas.

*Explicaran los factores que
intervienen en la produccién de
la cafia (ventajas y

desventajas).

*Conoceran principales

productores y consumidores.

*Participaran de manera

individual.

*Qrganizacion por equipo y

grupal.

*Redaccion de texto

individual o por equipo.

*Expondran dudas, hallazgos,

etc.

76




exprimir la cafia.

6.- LA PANELA EN LA VIDA
COTIDIANA.

6.1.-Compray venta de la

panela

a. A que se debe la compra y
venta de la panela 'y cémo se
realiza.

b. Ubicacion del lugar en donde se
realiza la compra y venta de la
panela.

c. A qué precios y como se vende
la panela.

6.2.- Productos que se elaboran

con la panela.

a. Con la panela qué productos se
elaboran.
b. Como se conocen los productos

que se elaboran con la panela.

6.3.- Cuidados que recibe la

*Observacion, analisis y anotacion del
objeto de estudio.

*Elaboracion de textos- imagenes u otros.

*Acercamiento al lugar de estudio.

*Entrevistaran a personas o duefios de

cafiaverales.
*Consulta de datos bibliogréficos.

*Analisis de todo lo investigado.

*Elaboracién de guias de

observacion y de entrevista.

*Redaccion de la entrevista.

*Produccion y consumo del

producto.

*Historial de la panela.

*Explicaran lo investigado.
*Expondran observaciones.

*Qrganizacién de las

actividades.

*Exposicidon de materiales o

productos elaborados.

*Revision de textos.
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a.

panela.

¢Quién y cémo que cuidados le

brindan a la panela?

a.

b.

6.-LA CANA Y SU FUTURO

¢En el futuro todavia habra la
produccién de la panela?

Habra maquinas perfeccionadas
en el futuro para la produccion

de la panela.

N/A

TAREAS PARA EL GRUPO

FECHA DE EJECUCION

BIBLIOGRAFIA

EVALUACION

1.- Entrevistar a las personas.

AMBITO 1

* Fichas bibliografias,

textuales, resimenes y
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Del

al

2.-Revisar diversas fuentes de indagacion.

3.- Elaborar guias de visita.

4.- Platicar con las personas de la comunidad

(ancianos, sefiores, jévenes, nifios).

5.- Distinguir diferentes momentos de

produccién y consumo de la cafia.

6.- Ubicar distancias y climas de los

cafiaverales.

7.- Conocer principales productores de cafia a

nivel estatal, nacional, mundial.

8.- Solicitar apoyo de alguien que tenga

conocimientos sobre la cafia y sus productos.

1mes. Del 17 de septiembre al 17 de
octubre del 2007

AMBITO2

21 dias. Del 18 de octubre al 9 de
noviembre del 2007

AMBITO 3

2 semanas. Del 10de noviembre al 24

de noviembre del 2007

AMBITO 4

15 dias. Del 25de noviembre al 22de
diciembre del 2007

otros.

* Resumenes, cuadros

compa rativos, ensayos etc.

*diario de campo.

*Presentacion de trabajos en

seminarios.

*Qrganizacion de

actividades.

*Explicacidn e interpretacion

de temas.
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AMBITO 5

4 meses. Del 7 de enero 2008 al 07de
mayo del 2008.
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INFORME PUBLICO

* Exponen materiales.

* Exponen conclusiones

* Exponen hallazgos.

* Explican las actividades desarrolladas

* Exponen informe a partir de ideas principales

* Exponen de manera bilingle.

RECURSOS

* Productos elaborados.
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* Entrevistas realizadas.

* Textos redactados.

* Computadora.

* Cafidn retroproyector.

* Diapositivas.
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ANEXO 6: Primer material de organizacion de
los discursos y prdcticas sobre interculturalidad
y diversidad cultural, segin niveles y actores
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Tabla sintesis de los discursos sobre interculturalidad y diversidad cultural y las
practicas que lo acompafian segun niveles, actores (recursos) y unidades de

analisis

NIVELES ACTORES

(recursos) D

UNIDA

IS

ESPAN
A
MACRO
(internacio
nal)
MEXIC
)

DE
ANALIS

DISCURSOS

Vinculada a
“ciudadania
europea”
(competencia
linglistica,
lucha  contra
racismo y
xenofobia y
nuevo
concepto  de
cultura)

Interculturalida
d para todos

Reconocida
como valor

Trabajadores
migrantes y
sus familias

Familias
itinerantes  y
poblacién
gitana

Inmigracion
extracomunitar
ia

De problema a
recurso

Reconocimient
0 de “pueblo” a
los PPII por la
OIT.

Diversidad
politica,
juridica,
educativa,
comunicacion
y
administracion
publica de los
PPII.

PRACTICAS

Ensefianza
lengua acogida

Mantener
lengua y
cultura de
origen

Escolarizacion

de todos los
grupos
sociales
Luchar contra

xenofobia y
racismo

Autonomia de
los PPII

Involucrar
comunidad y
familia

Educacion
pertinente y en
lengua propia

Lucha contra
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MACRO

(nacional)

ESPAN

No se recoge
en la
legislacion
educativa
nacional

Reconocimient
0 de la
diversidad en
la Constituciéon
Espafiola.

En educacion:
delincuentes,
gitanos,
grupos
desfavorecidos
y N.E.E.

Segregacion:
escuelas
puente

Compensacion

Ensefianza
lengua
vehicular

Mantenimiento

lengua y
cultura de
origen

Adaptacion y
diversificacion
curricular
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MACRO

(regional)

ESPAN

Intermitente en
legislacion

Interculturalida
d para todos y
bilinglie para
indigenas
(ProNaE).

Fomento valor
de
interculturalida
d

Fomento
relaciones
interculturales

Interculturalida
d en Planes
Inmigracion

Interculturalida
d no es sodlo
inmigracion
(entrevistas)

Sentido
amplio:
creencias,
sexo,
orientacion
sexual, etnia o
situacién
economica Yy
social.
(Estatuto
Autonomia)

Educacion:
reconocimiento
de la
diversidad por
discapacidad,
proceder de

otro pais,
incorporacion
tardia,

alumnado de
compensacion,
etc.

Segregacion

Bilingtiismo

Curriculum
nacional con
contenidos
étnicos

Normalizacion,
inclusién
social,
flexibilizacion,
personalizacié
n de la
ensefianza,
coordinacion
interadministra
tiva

Compensacion

Fortalecer la
identidad
cultural

Ensefianza
lengua
vehicular.
Mantenimiento
lengua y
cultura de
origen

Apoyo a
centros con
perspectiva
intercultural

Y que apoye a
la comunidad

86



MEXIC

Relacionada
con la
educacion
bilingle.

Modelo
pertinente para
pueblos
indigenas.

Modelo
obsoleto para
PPIl por su
ineficacia:
partir de la
educacion
comunitaria
(entrevistas)

Reconocimient
0 de
ciudadania de
PPII
(Constitucion
Estatal)

Diversidad
étnica (Ley de
Educacion)

No distincién
de raza,
origen,  sexo,
color, idioma,
religion,
opinion
politica,
condicion 0
actividad social
(Constitucion
estatal)

Mediador/a
intercultural

Formacion
profesorado en
interculturalida
d (relacién con
inmigracién)

Conservar
espariol y
lenguas
indigenas

Respeto a
comunalidad y
Usos y
Costumbres

EIB
indigenas

para

Contenidos
étnicos  para
todos.

Revalorizar y
mantener
cultura e
identidad

Sancion a
acciones
racistas

Creacion  de
curricula
propia
(entrevistas)
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INTERMEDI
O

(local y
comunitari
0)

ESPAN

Técnicos/politi

COoS: vivir
juntos sin
preguntarnos
de doénde
somos

No son
acciones

puntuales. Es
un proyecto de

centro con
atencion a la
poblacion
inmigrante

CEP: relacién
con problema,
poblacion
inmigrante  (y
gitana)

ONGs: no hay
interculturalida
d real
entendida
como respeto,
conocimiento y
convivencia.

Integracion de
personas
inmigrantes

Técnicos/politi
cos: diversidad
cultural es
invisibilidad de
la diferencia

Riqueza y
asociacion con
inmigracion

La diversidad

cultura es
positiva  pero
con limites
respecto a
algunas
préacticas
culturales.
CEP: realidad
acotada en la
Constitucion.
Riqueza o]
problema en
funcion de
clase social.
ONGs:
diversidad
cultural
relacionada
con
inmigracion y
en sentido
amplio

Técnicos/politi
cos: medidas

de la
administracion
regional

CEP: asesoria
y formacion

ONG:
colaboracion
con las
escuelas en
formacién,
asesoria y
mediacion.
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MICRO

(local
comunitari

0)

y

DOCENTES vy
FAMILIAS

(entrevistas y
observaciones

)

MEXIC

ESPAN

ONGs: algo
secundario. Lo
primero es la
educacion
comunitaria.

Interculturalida

d se da
cuando se ha
conseguido
revalorizar y
partir de lo
propio
accediendo a
lo otro en
condiciones de
igualdad
ATPs:

Encuentro de
dos culturas en

situacion  de
simetria.

Dificil de
concretar en la
practica
Docentes:
transversal
pero vinculada
al discurso
institucional

Fomento de la
relacién
escuela-
comunidad
(Ed. Infantil)

Atencion a la
totalidad
(profesora
ATAL)

ONGs:
relacionada
con
pueblos
indigenas.
Revalorizar la
diversidad
desde la
comunalidad
como
militancia
politica

los

ATPs:
diversidad de
culturas
entendidas
como pueblos
indigenas.

Diversidad
cultural como
rigueza

Docentes:
relacionada
con
inmigracion,
vinculada a la
totalidad  del
alumnado vy
comunidad.

Familias:
relacionada
con origen
nacional.
Importancia
del

ONGs:
asesoria
tedrica

ATPs:

asesoria en
ensefianza de
la lengua

Construccién
de un
curriculum
regional y
local.

Diversidad
cultural
gestionada
desde
medidas
institucionales
y asociada a
inmigracién

las

Diversidad

gestionada en
sentido amplio
desde el
proyecto  de
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MEXIC

Familias:
intercambios,
integracion,
conflicto y
forma de
ampliar
conocimientos

Docentes:
encuentros
comunitarios
de las ESC
donde los
muchachos
intercambian
con otros
compafieros

Familias:
hablan de
comunidad,
otros
conceptos
son ajenos

les

protagonismo
de cada pais
en la escuela.

Docentes:
relacion  con
los grupos
étnicos de
México
(formacién en
la ENBIO) vy
diversidad
cultural
vinculada a lo
comunitario
(capacitacion
de las ESC)
Familias:
Diversidad
cultural como
manifestacione
s artisticas

tradicionales o
diversidad de
formas de vida
y hacer.

CdA.

Familias:
ensefianza de
la lengua, dias
especiales.

No hay gestion
especifica de
la diversidad
cultural ni
denominada
intercultural.

Metodologia
comunitaria
para partir de
lo propio vy
enlazarlo con
los
conocimientos
disciplinarios
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