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El articulo ofrece resultados de un estudio de caso de una escuela publi-
ca de Barcelona con alta presencia de alumnado perteneciente a grupos
culturales minoritarios. Se desarrollaron observaciones participantes
de aula y entrevistas activas a profesores con la finalidad de comprender
sus practicas pedagogicas. El andlisis etnografico de los datos evidencia
la existencia de un conjunto de tensiones en torno a la forma en que la
diversidad cultural es gestionada por el profesorado; estas tensiones
condicionan la pertinencia cultural de dichas pricticas, los espacios de
convivencialidad que promueven, asi como las oportunidades de partici-
pacion que ofrecen a sus participantes. La discusion ofrece reflexiones en
torno a la forma en que tradicionalmente se aborda la diversidad cultural
en la escuela, con el proposito de contribuir al desarrollo de programas de
formacion inicial docente orientados a la justicia social y al desarrollo de
escuelas mds equitativas.

This paper presents the results of a case study of a public school in Barcelona
with a high proportion of students from minority cultural groups. Participant
classroom observations and active teacher interviews were undertaken in
order to understand their teaching practices. The ethnographic analysis of
the data shows the existence of a set of tensions around the way in which
cultural diversity is managed by the teaching staff. These tensions condi-
tion the cultural relevance of these practices, the spaces of coexistence that
they promote, as well as the opportunities for participation that they offer to
their participants. The discussion offers reflections on the traditional way of
approaching cultural diversity in schools, with the aim of contributing to the
development of basic teacher education programs oriented towards social
justice and the development of more equitable schools.
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INTRODUCCION!

Los crecientes movimientos migratorios ocu-
rridos en los ultimos 30 anos en Europa, en-
marcados en el contexto de globalizacion y
creacion de la Union Europea, han supues-
to para Espana un cambio importante en su
composicion demogrdfica. A partir de los
datos disponibles? podemos ver que, entre los
anos 2001 y 2011, el porcentaje de extranjeros ha
pasado de 4 a casi 16 por ciento de la poblacion.
Adicionalmente, se observa que este fendme-
no ha dejado de ser una situacion transitoria
para convertirse en un fenémeno estructural
(Ayuntamiento de Barcelona, 2010; Essomba,
2012). De esta manera, la cldsica definicion de
migracion como un fenémeno puntual y tran-
sitorio pierde poder explicativo en el momen-
to en que importantes colectivos inmigrantes
se asientan en Espana de manera indefinida
(Cachdn, 2002).

Si bien compartimos una explicacion eco-
logica de los procesos sociales (Bronfenbren-
ner, 1987), una aproximacion multi-sistémica
en torno a la relacién entre fenomenos mi-
gratorios, diversidad y modelos de gestion
supera las posibilidades de este trabajo. Es por
ello que focalizaremos la mirada en el dmbito
educativo, y particularmente en los procesos
de escolarizacion formal, con el fin de poder
analizar de qué manera y con qué implican-
cias la llegada de colectivos inmigrantes a las
escuelas puablicas, conlleva —o no— la reor-
ganizacion de los procesos educativos en fun-
cion de las necesidades y los nuevos requeri-
mientos de sus participantes.

Investigaciones realizadas durante los ul-
timos anos (Jiménez y Fardella, 2015; Besalu,
2010; Carrasco et al., 2012; Lamas y Lalueza,
2012; Leiva, 2009) ofrecen una imagen bas-
tante nitida de las implicancias y los efectos
que el fendmeno migratorio ha supuesto
para las escuelas. Sus resultados advierten de
la complejidad de las problematicas que la

escolarizacion de estudiantes pertenecientes a
minorias étnicas ha supuesto para el sistema
educativo en su conjunto. Algunos de los fe-
nomenos que se han documentado en torno a
los procesos educativos en las aulas son: pro-
blemas de integracion, fracaso escolar, absen-
tismo recurrente, y obsolescencia de las meto-
dologias y de los contenidos curriculares; asi
como aumento de conflictos, trastornos en la
construccion de las identidades y desmotiva-
cién profesional docente.

Esta investigacion se inscribe en ese esce-
nario de desafios y surge como respuesta a la
necesidad de aumentar los datos empiricos
que permitan la toma de decisiones educati-
vas, de cara a disminuir las desigualdades de
aprendizaje y participacion que afectan a estu-
diantes de grupos minoritarios (OECD, 2013), y
aumentar la contribucion dela escuela al desa-
rrollo de una educacion para la justicia social
(Jiménez, 2014; Sleeter, 2015; Zeichner, 2010).

En un primer apartado se presentan los
referentes conceptuales que gufan esta inves-
tigacion: una sistematizacion de modelos de
gestion de la diversidad y una caracterizacion
de las tensiones que enfrenta la escuela con re-
lacion adicha gestion de la diversidad cultural.
En segundo lugar, se explicitan las decisiones
metodoldgicas tomadas asi como los criterios
para la eleccién de los participantes y del mo-
delo de analisis de datos. Finalmente, se pre-
sentan los principales resultados organizados
por categorias analiticas y se ofrece una dis-
cusion que contribuye a reflexionar en torno a
la necesidad de interculturalizar las practicas
educativas en contextos multiculturales.

MODELOS DE GESTION DE LA
DIVERSIDAD CULTURAL EN LA ESCUELA

El proceso de multiculturalizacion de las
aulas no ha sido abordado por las escuelas
de manera homogénea; lo que ha ocurrido
en términos historicos ha sido la adopcion e

1 Articulo de investigacion financiado por Conicyt/Fondecyt N° 3150374.
2 Consultados en la pagina web del Instituto de Estadistica de Cataluna.
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implementacion de diversos modelos para
la atencion a la diversidad de los estudiantes
en los contextos socioeducativos. Gestion de
la diversidad es una expresion que nace en el
ambito empresarial anglosajon en la década
de los noventa (Essomba, 2008) con el objeti-
vo de reflejar la importancia de considerar lo
“diverso” como determinante de las formas de
organizacion, asi como de la necesidad de im-
pulsar précticas capaces de administrar racio-
nalmente dicha diversidad. Por tanto, cuando
hablamos de modelos de gestion de la diver-
sidad escolar se hace referencia a las distintas
modalidades que las escuelas han utilizado
para organizar y administrar racionalmente
la diversidad en entornos educativos.

Actualmente, se encuentran disponibles
en la literatura diferentes modelos que des-
criben las formas en que la diversidad es ges-
tionada por las escuelas (Dietz, 2012). Para los
fines de nuestra sistematizacion se trabajara
con base en el modelo de Jenks et al. (2001),
quienes organizan los modelos de entender
la educacion multicultural en tres categorias:
educacion multicultural conservadora, edu-
cacion multicultural liberal y educaciéon mul-
ticultural critica.

La educacion multicultural conservadora
presenta como eje articulador el concepto de
asimilacion, ya que la diversidad es vista, des-
de este enfoque, como una amenaza al éxito
educativo y, de forma opuesta, la uniformidad
como la garantia de igualdad de oportunida-
des y de éxito para todo el alumnado. La edu-
cacion multicultural conservadora promueve
practicas educativas que procuran inhibir
las diferencias culturales y promover los re-
ferentes culturales de la cultura hegeménica
(Zeichner, 2010).

Frente a este primer modelo, la educacion
multicultural liberal tiene como eje central el
valor de la autonomia y percibe la diversidad
neutralmente, por lo que ésta es reconocida
e incorporada dentro de los procesos educa-
tivos. La educacion multicultural liberal es-
tablece como uno de sus principales dmbitos

deaccion el fortalecimiento de las relaciones e
interacciones interpersonales, y privilegia ex-
periencias educativas que promuevan la acep-
tacion de la diversidad mediante el trabajo
valorico en torno a la tolerancia, la no discri-
minacion y el trato igualitario en la entrega de
oportunidades (Sleeter y Grant, 2009).

Por otro lado, y en oposicion a los plantea-
mientos conservadores y liberales que ofre-
cen una mirada aséptica y reduccionista de
la relacion escuela-diversidad, la educacion
multicultural critica plantea que las escuelas
forman parte de un contexto socio-politico
mayor, y que su funcién social no puede res-
tringirse Gnicamente a aceptar la diversidad;
més bien deben desarrollar un compromiso
activo en la reivindicacion y transformacion
social a través del diseno de experiencias
educativas y un curriculo contrahegemonico
(Connell, 1997). Esto ubica la lucha contra las
desigualdades en la escuela como el centro de
accion, y se promueve, a través de las experien-
cias educativas, el desarrollo de un alumnado
activo y comprometido con una ciudadania
critica y transformadora (Banks, 2009).

VECTORES Y TENSIONES
DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

La sistematizacion de modelos realizada otor-
ga una matriz comprensiva para interpretar
las formas en que las escuelas gestionan la
diversidad cultural del alumnado. La mira-
da panoramica que aporta nuestra tipologia
se complejiza al ponerla en didlogo con los
desarrollos conceptuales elaborados por la
UNESCO en materia de atencion a la diversi-
dad cultural en la escuela (OREALC/UNESCO,
2005a; 2005b; 2009). Esto es asi debido a que
aportan una mirada mds operativa de las for-
mas de gestion de la diversidad en la escuela al
focalizar la mirada en tres dmbitos en los cua-
les la diversidad pone en tension el habitual
funcionamiento de las escuelas.

De acuerdo con la UNESCO, tres son las
principales tensiones que el sistema educativo,
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en todos sus niveles, debe enfrentar y resolver
en tornoala diversidad cultural. En la medida
que estas tensiones se constituyen al mismo
tiempo en desafios quelaescueladebeabordar,
éstas pueden ser utilizadas como elementos
de analisis para valorar la respuesta educativa
delas escuelas en torno ala gestion de la diver-
sidad cultural en ellas. Los tres vectores/ejes
de analisis propuestos son la pertinencia, la
convivencia y la pertenencia.

Pertinencia

Un primer dmbito corresponde a la pertinen-
cia de las practicas pedagogicas y responde a
la tension que debe resolver la escuela en tor-
no a la diversidad de identidades y referentes
culturales del alumnado y a como incorporar
estos elementos en las actividades educativas
a través de los contenidos curriculares. La
pregunta que cruza esta tension es qué tan
relevantes y significativos son los procesos
de ensenanza y aprendizaje para el propio
alumnado, y en qué medida el curriculo es-
colar contempla e incorpora el bagaje cultural
como un punto de partida para el desarrollo
de nuevos aprendizajes. En tanto los meca-
nismos psicologicos implicados en el apren-
dizaje son dependientes del contexto cultu-
ral en que éstos son producidos (Cole, 1999),
la importancia del desarrollo de pedagogias
culturalmente responsables se constituye, en
la actualidad, como un referente ineludible
para explicar las dificultades de aprendizaje
de estudiantes pertenecientes a grupos mino-
ritarios (Lazar, 2013).

Convivencia

Un segundo ambito corresponde a la convi-
vencia al interior de las practicas pedagogicas
y se relaciona con la tension que debe resolver
la escuela en torno a la convivencialidad, en-
tendida como la atmosfera que existe y entre-
laza los procesos educativos. La pregunta que
desde este vector se plantea es qué cualidades
presentan los climas de aula y por tanto qué
tipo de interacciones son las que los procesos

educativos vehiculizan; si éstos contribuyen
al desarrollo de interacciones basadas en la
simetria cultural, la justicia social y el didlogo
intercultural, o si son relaciones interpersona-
les jerarquicas, inequitativas y exclusoras cul-
turalmente hablando (Sleeter y Grant, 2009).

Pertenencia

Lapertenencia es el tercer ambito desde el cual
se puede analizar la gestion de la diversidad
y concierne a la tension que debe resolver la
escuela en torno a la problematica de la inclu-
sion; supone ver en qué medida los procesos
educativos incorporan de manera equitativa
a sus integrantes para favorecer el aprendiza-
je y la participacion de todos los estudiantes
(Ainscow, 2012). Las practicas educativas pue-
den contribuir a reducir las asimetrias y las
desigualdades sociales que se reproducen en
la escuela o, por el contrario, pueden contri-
buir a ensanchar las brechas educativas entre
diferentes estudiantes. Ahora bien, el hecho
de vincular la pertenencia con la inclusion
podriallevar a laidea errénea de que ésta s6lo
contempla a determinados grupos sociales o
a estudiantes con determinadas caracteristi-
cas fisicas, culturales y/o étnicas; pero, por el
contrario, la tension que debe resolver la es-
cuela radica justamente en que todos los estu-
diantes, independientemente de sus caracte-
risticas, puedan sentirse parte y reconocidos
por la comunidad educativa de la que forman
parte.

METODOLOGIA

Una perspectiva cualitativa es aquella que
permite aprehender en profundidad el pro-
blema de investigacion que convoca a los
investigadores (Flick, 2002). Mas especifica-
mente, una aproximacion etnografica es el
enfoque de investigacion que permite realizar
una descripcion rigurosa de lo que sucede al
interior de las escuelas multiculturales y, por
tanto, una mejor comprension de los procesos
educativos (Ogbu, 2005).
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Lavirtud de realizar estudios etnograficos
de carécter particularista radica en su poten-
cialidad para ofrecer nuevos datos, nuevas
miradas y nuevas perspectivas que contribu-
yanala mejora de la realidad educativa (Serra,
2004). Es de esta manera que una perspectiva
etnografica de investigacion contribuye de
manera significativa a caracterizar las prac-
ticas educativas en contextos multicultura-
les con relacion a los dmbitos de pertinencia,
convivencia y pertenencia.

Participantes

Trabajamos con base en un estudio de caso
compuesto por cuatro docentes,’ tres mu-
jeres y un hombre, todos de origen cataldn,
de una escuela publica ubicada en la ciudad
de Badalona, en el drea metropolitana de
Barcelona. En esta ciudad, en sélo 11 anos
(2000-2011) la poblacion inmigrante censada
paso de un incipiente 1.46 a 14.84 por ciento.!
Estas cifras evidencian la multiculturaliza-
cion del tejido social en el que se encuentra la
escuela y que ha sido la razon fundamental de
una fuerte heterogenizacion en la composi-
cion del alumnado de la escuela. De acuerdo
a informacion aportada por la propia escuela,
para el periodo académico 2011-2012, del total
de 366 estudiantes matriculados en los niveles
de infantil y primaria, 33.68 por ciento corres-
ponde a estudiantes extranjeros (de Pakistdn,
Marruecos, China, Latinoamérica y paises del
Este); 44.56 por ciento a estudiantes de etnia
gitana y 21.76 por ciento a estudiantes autoc-
tonos (Lamas, 2014).

Para llevar a cabo el trabajo etnografico se
selecciond un curso de primaria (6°) debido a
que presentaba una composicion demogra-
fica particularmente heterogénea en compa-
racion a otro, y a que habian llegado nuevos
estudiantes con un bajo nivel de dominio
de la lengua vehicular, lo que hacia particu-

larmente relevante observar las implicancias
de las practicas educativas en sus procesos
de escolarizacion. Al momento de realizar
la investigacion el curso seleccionado estaba
compuesto por 26 estudiantes, 14 mujeres y
12 hombres; respecto a la procedencia, 16 eran
gitanos, 4 marroquies, 2 bolivianos, 1 hondu-
refo, 1 ruso, 1indio y 1 paquistan.

Procedimiento

A través de la observacion participante,
acompanamos a nuestros cuatro docentes
a lo largo de un semestre académico en sus
clases ordinarias, y realizamos un total de 17
observaciones de aula, las cuales se convir-
tieron en nuestras 17 “escenas etnograficas”
(Vézquez y Martinez, 1996). La utilizacion de
un diario de campo fue el dispositivo princi-
pal para documentar los datos significativos
para responder a nuestros objetivos de inves-
tigacion. El trabajo de campo fue realizado
en el primer semestre del periodo académico
2010-2011 y las notas de campo resultantes de
las observaciones participantes de aula fue-
ron transcritas durante el siguiente semestre.
Adicionalmente, se incluyo en la producccion
de datos la realizacion de una entrevista acti-
va de cierre con cada profesor una vez fina-
lizados los acompanamientos de aula, con el
objeto de poder aclarar inquietudes y discutir
algunos puntos relevantes para la investiga-
cion, pero ante todo, para poder consensuar
y negociar colaborativamente los resultados
producidos. Las entrevistas fueron transcri-
tas siguendo el codigo de transcripcion de
Jefferson (1984), adaptado para su uso en in-
vestigacion educativa.

Andlisis de los datos

Se realizo una codificacion y analisis de tipo
emergente, siguiendo los planteamientos de
la grounded theory (Glaser y Strauss, 1967); se

3 Tanto para los participantes como para la propia escuela se utilizo un consentimiento informado en el cual se
estipula la voluntad de participar, la confidencialidad de los datos, asi como el anonimato de la identidad de los

participantes.

4 Consultados en la pagina web del Instituto de Estadistica de Cataluna.
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procur6 no forzar los datos, sino mas bien
partir de aquellos que el propio trabajo de
campo entregara desde el punto de vista
productivo (Woods, 1995). Esta perspectiva
bottom-up (Munoz y Sahagun, 2015), no des-
conoce la existencia de ciertas directrices y de
un posicionamiento tedrico-politico, mismos
que se expresan en los modelos de gestion de
la diversidad presentados (Jekns ef al., 2001) y
en los vectores planteados (OREALC/UNESCO,
2009).

Para establecer las categorias emergentes
lo primero fue construir una unidad herme-
néutica con la totalidad de las transcripciones
de las sesiones etnograficas realizadas (17),

utilizando el QADAS Atlas.ti. En segundo lu-
gar, y tomando como base las tres categorias
iniciales preexistentes (vectores), se procedio a
realizar una codificacion abierta (bottom-up)
de todas aquellas citas, fragmentos y temas de
las notas de campo que aportaran informa-
cién relevante de acuerdo a nuestros objetivos;
de esta manera se obtuvo un primer nivel de
organizacion del material (Munoz y Sahagun,
2015). Finalmente, y a partir del listado resul-
tante de codigos emergentes, se agruparon
tales codigos y se logré una organizacion por
categorias de segundo nivel que estuviese en
sintonia con la clasificacion de vectores plan-
teada en nuestros referentes tedricos.’

Tabla 1. Descripcion y organizacion de cédigos emergentes

Categorias Codigos Definicion
Pertinencia  Significatividad de la tarea Grado de pertinencia, interés y motivacion que los estudiantes atri-
buyen a las actividades realizadas durante los procesos de ensenanza
y aprendizaje.
Cultura hegemonica/culturas ~ Formas en que los procesos de ensenanza y aprendizaje incluyen,
minoritarias contemplan o hacen referencia a la cultura hegeménica, asi como a las
culturas minoritarias a las que pertenece el alumnado.
Convivencia ~ Clima de aula Atmosfera afectivo-emocional que entrelaza el contexto en el que se

desarrollan las actividades y las tareas académicas por parte de los
participantes.

Agrupamientos

Maneras y criterios que los estudiantes tienen a la hora de establecer

interacciones y asociaciones entre si.

Pertenencia  Exclusion Situaciones en las que, a algunos participantes de la actividad, ya
sea de manera indirecta o explicita, se les margina de las oportu-
nidades de aprendizaje y de participacion por parte del resto de los
participantes.

Distribuciones Forma en que se gestionan y reparten las intervenciones y partici-

paciones que realizan los diferentes participantes en los procesos de
ensenanza y aprendizaje.

Fuente: elaboracion propia.

RESULTADOS

Dado que con el ejercicio analitico de des-
granar los fenomenos y las interacciones que
en la cotidianeidad de la vida escolar se dan

de forma unificada se corre el peligro de res-
tarle comprension ecoldgica, los resultados
se organizaron por vectores de manera que
pudieran visualizarse en la especificidad que
cada uno de ellos requiere. En el apartado de

5 En vista de las limitaciones de espacio se presentaran los resultados de aquellos c6digos (6) que guardan una re-
lacién mds estrecha con los vectores utilizados como unidades de andlisis (Tabla 1), ya que contribuyen a carac-
terizar de mejor manera las précticas educativas observadas y las tensiones que éstas enfrentan en aulas con una

composicion de alta diversidad cultural.
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discusion y conclusiones se incluye una pers-
pectiva mas holistica que pone en didlogo los
resultados de estas tres dimensiones.

Pertinencia

Un primer hallazgo relevante es que, pese a
la significativa presencia de alumnado prove-
niente de diferentes culturas, los contenidos
curriculares impartidos se mantienen de ma-
nera inalterable, y mds aun, impermeable a la
diversidad cultural, de manera que prevalece
una mirada etnocéntrica que representa la cul-
tura hegemonica catalana. Los contenidos cu-
rriculares, asi como las estrategias pedagogicas
utilizadas por los maestros para abordarlos, no
favorecen que el alumnado pueda relacionar
estos contenidos de manera significativa con
sus propios referentes culturales. Esta discon-
tinuidad dificulta que estos referentes puedan
actuar en consecuencia como plataformas de
andamiaje para la construccion de nuevos
aprendizajes escolares (Lazar, 2013). No opera,
por tanto, la creacion de un tercer espacio de en-
senanza (Gutiérrez, 2008) que intersecte lo ofi-
cial y formal del saber de la cultura escolar con
los saberes informales y no oficiales propios de
las culturas minoritarias. Salvo excepciones,
las distintas culturas minoritarias presentes en
el aula son practicamente invisibilizadas y, por
tanto, excluidas del espacio educativo del aula.
Esto demuestra la necesidad de que los profe-
sores comiencen por validar —epistemoldgica
y pedagdgicamente hablando— los saberes y
guiones culturales con que los alumnos lle-
gan a la escuela (Gutiérrez, 2008) para crear un
tercer espacio educativo sustentado en una pe-
dagogia culturalmente sensible y responsable
(Weinstein ef al., 2004).

Lo anterior lleva a plantear que el traba-
jo de campo realizado evidencia la existen-
cia de aulas predominantemente monocul-
turales donde, a pesar de la existencia de un
gran patrimonio cultural que podria poten-
cialmente nutrir de multiples perspectivas

las experiencias educativas, los procesos de
ensenanza-aprendizaje se mantienen aferra-
dos a un curriculo disenado desde y para una
cultura hegemonica practicamente inexisten-
te en las aulas observadas. Un extracto de no-
tas de campo perteneciente al codigo cultura
hegemonica/culturas minoritarias muestra lo
senalado recientemente:

Ya en el aula, el profesor comienza a dar las
instrucciones senalando que destinardn la
primera parte de la sesion a tutorfa y luego
continuaran con plastica. Comienza plan-
teando las dificultades que el curso ha te-
nido las ultimas semanas en la asignatura
de musica, preguntando qué es lo que pasa
que las clases no estdn funcionando. Hay
una respuesta general y bastante cadtica
de comentarios por lo que el profesor pide
orden y que levanten la mano para opinar
y hacer comentarios. Un primer comenta-
rio proviene de Yasser® (alumno de origen
marroqui), quien sefiala que la profesora no
atiende las inquietudes y gustos de los estu-
diantes. Noemi (alumna gitana) que actta
como portavoz de este grupo minoritario,
explica que la profesora insiste en ensenar
musica cldsica cuando ellos lo que quieren
es trabajar en base al flamenco; agrega que la
profesora castiga y que la clase es un aburri-
miento. El profesor senala que estd interesa-
do en que la maestra pueda venir a conver-
sar con ellos directamente el problema, pero
que hoy no se ha podido; senala que es im-
portante que se pueda resolver el problema
puesto que aun quedan seis meses de clases
de musica con esa maestra. Juan (alumno
hondureno) que estd sentado al final del
aula comenta en voz alta “es la muerte” (no-
tas de campo profesor 1, sexto de primaria).

En esta escena etnografica podemos iden-
tificar un considerable descontento del alum-
nado por los contenidos que se utilizan en la

6 Los nombres, tanto de los maestros como de los estudiantes que aparecen referenciados en las distintas notas de
campo, corresponden a seudonimos, con el fin de proteger su identidad.
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clase de musica y que no generan interés en
ellos. Como la situacion se ha sostenido en
el tiempo, y no ha habido cambios por parte
de la maestra, algunos estudiantes han co-
menzado a utilizar otro tipo de mecanismos
(conductas disruptivas) que tienen como con-
secuencia final la expulsion del aula. Esta es-
casa representatividad cultural del curriculo
tiene, por consecuencia, la desidia explicita de
una parte del alumnado —principalmente el
perteneciente a la etnia gitana— que convier-
te el espacio de aula en un campo de fuerzas
cuyo nucleo problemético son los contenidos
del curriculo escolar. Como se puede obser-
var, por tanto, los problemas de disciplina no
son otra cosa que una muestra de procesos de
resistencia cultural frente a un curriculo ciego
culturalmente, que se resiste —también— a
abrirse a la diversidad de estudiantes y a co-
nectarse a fin de cuentas con los fondos de
conocimientos que dichos estudiantes portan
y reconstruyen a diario (Esteban-Guitart y
Saubich, 2013).

Para el profesor, desde una perspectiva ofi-
cial, la escuela es un espacio social que requie-
re delaadaptacion cultural de sus estudiantes.
Esto supone que, independientemente de su
origen cultural, éstos deben aprender conte-
nidos, compartir principios e internalizar va-
lores propios de la cultura catalana-espanola
necesarios para integrarse al espacio social,
sin importar lo que en el plano personal pue-
da generar la asimilacion de este bagaje cultu-
ral hegemonico. Esto se aprecia en la vineta de
la siguiente entrevista realizada:

La educacion tiene que integrar al alumna-
do, tiene que entregar las herramientas ne-
cesarias para que posteriormente se puedan
incorporar con garantias al mundo laboral,
social; bueno, ésta es la idea. Ahora, se dice
muy rdpido, pero es un proceso largo, pero
esa es la idea. O sea, si ellos deciden vivir
en Barcelona o en Cataluna o en cualquier
parte de Espana, ellos tienen que hacer el
esfuerzo para manejar la lengua, aprender

un poco las costumbres, las pueden hacer
como nosotros o no hacerlas y hacer las
suyas propias de su cultura, pero ese es el
objetivo... No es tanto lo que se ensena en
primaria, no es tan duro, es una base, no
hablamos de la historia de Espana del siglo
XVI, y que esto no te gusta o te gusta o di-
cen: “;Por qué esto lo tengo que saber yo?”,
o las ecuaciones de segundo grado. O sea, es
todo muy basico, por eso digo que no es tan
lejos de su cultura, viene un nino pakistani
y lo entiende, viene un hindu y lo entiende,
viene un chino y lo entiende, y viene un gi-
tano y no, o sea, es otra cuestion (entrevista
profesor 1, sexto de primaria).

Esta explicacion, dada por el docente, me-
rece al menos dos analisis: en primer lugar, se
considera la escuela como un espacio para el
desarrollo de aprendizajes basicos impres-
cindibles; esto es independiente del grado de
continuidad que tales aprendizajes tengan
con las culturas de origen de sus participantes
y del hecho de que la falta de significatividad
dificulte estos aprendizajes. Como es posible
observar, los contenidos curriculares juegan
un papel secundario para el docente, en tanto
su nivel de dificultad es tal que debiesen ser
aprehendidos con éxito universalmente; sin
embargo, como nos muestra la propia rea-
lidad educativa, es justamente en torno a la
significatividad y pertinencia de los conteni-
dos —y no a su grado de dificultad— donde
se enquista una problemdtica escolar que deja
en evidencia el sentido asimilacionista y el es-
piritu adaptacionista que desempena el aula
desde un plano cultural.

En segundo lugar, resulta especialmente
relevante la distincion hecha entre la cultura
gitana y las otras culturas minoritarias, pues-
to que, si bien se reconoce la presencia de di-
ferentes “grados” de ajuste a la cultura escolar,
se desconoce la existencia de diferencias cul-
turales primarias y secundarias. De acuerdo
al modelo ecoldgico-cultural de Ogbu (1994)
en torno a la explicacion del rendimiento
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académico de grupos minoritarios, ademas de
las diferencias culturales primarias relativas a
rasgos propios de las culturas de origen, cier-
tos grupos minoritarios presentan diferencias
culturales secundarias caracterizadas justa-
mente por ser construidas relacionalmente
en oposicion a la cultura dominante. De esta
manera, mas que una respuesta caracterizada
por la falta de adaptacion a la cultura escolar,
la experiencia gitana debe entenderse, por el
contrario, como una forma de resistencia al-
tamente adaptativa frente a una estructura es-
colar que no sélo no satisface las necesidades
educativas de este colectivo, sino que incluso
se presenta como una amenaza para su propia
permanencia y estabilidad cultural (Abajo y
Carrasco, 2011). De esta manera, el choque y
desajuste de los estudiantes gitanos es expli-
cado por el docente con base en un supuesto
déficit cultural que desconoce el rol central
que juega la significatividad de la experiencia
escolar para el éxito de los procesos de ense-
nanza y aprendizaje.

Convivencia

Al observar las actividades que los profeso-
res desarrollan para producir aprendizajes se
observa que la mayoria de éstas tienen una
estructura de modalidad unica y modalidad
individual. Esto quiere decir que las activida-
des propuestas son las mismas para todos sus
participantes (en cuanto a los objetivos per-
seguidos y a las metodologias empleadas) y
habitualmente suponen un trabajo individual
por parte del estudiante. Si se parte de la base
que el aprendizaje y la convivencia son dos su-
cesos educativos dificilmente separables, y se
asume al mismo tiempo que ambos mantie-
nen una relacion bidireccional de mutua in-
fluencia (Jiménez, 2012), la prevalencia de este
formato pedagogico utilizado por los profe-
sores, restringe de manera consistente el de-
sarrollo de interacciones entre los estudiantes
durante las clases. Que los estudiantes partici-
pen en procesos de aprendizaje individual no
solo reduce el potencial que la heterogeneidad

de niveles y capacidades puede ofrecer en
un entorno caracterizado por la diversidad
(Essomba, 2006), sino que al mismo tiempo
limita que los propios procesos de aprendizaje
vehiculicen estrategias de contacto que per-
mitan el encuentro cultural, el intercambio
multicultural y, finalmente, la creacion de es-
pacios interculturales entre estudiantes.

La profesora explica la actividad de la clase
de hoy que consiste en aprender a buscar
palabras en un diccionario, que desde su
punto de vista es “algo que algunos chicos
no saben y es importante para cuando va-
yan al instituto”, senala. Luego de buscar
el listado de palabras seleccionadas por
la profesora hay que anotar en la libre-
ta personal el significado de cada una de
ellas y construir una frase que contextua-
lice su uso. Presentada la actividad, Juan
Raimundo (alumno gitano) pregunta a la
profesora si el trabajo puede ser en parejas
o grupos, alo que ella responde “quiero que
aprendas tu solo”. Juan Raimundo, con ac-
titud de derrota y desdén responde que ya
lo sabe, por lo que finalmente la profesora le
dice “pues demuéstramelo” (notas de cam-
po profesor 3, sexto de primaria).

Esta nota de campo es muy relevante para
comprender la manera en que los profesores
disenan experiencias educativas y muestra
como éstas vehiculizan determinados forma-
tos de convivencialidad. No hay que perder
de vista que el aula es un espacio privilegiado
para programar determinadas experiencias de
aprendizaje; en este sentido, el desarrollo de
actividades individuales inhibe las estrategias
de contacto entre los estudiantes. En esta ac-
tividad en particular los estudiantes debieron
buscar el significado y ejemplos de palabras
como “alimentacion”, “familia”, “costumbres”
y “similitudes”, que de haber sido una acti-
vidad compartida hubiese dado lugar a un
nutritivo espacio de discusion e intercambio
cultural a partir de la diversidad de respuestas
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y ejemplos; hubiese dado espacio a que estu-
diantes provenientes de paises sudamericanos,
africanos y europeos pudiesen poner en co-
mun, negociar y eventualmente consensuar el
significado y las implicancias culturales de una
familia, asi como de aquello que la define y ca-
racteriza. Sin embargo, esta potencialidad de
promover una convivencia mas inspirada en
principios interculturales se desvanece en tan-
to cada estudiante desarrolla de manera priva-
da —e incluso solitaria— su propio trabajo.

Ademas de lo anterior, se constato la exis-
tencia de interacciones basadas en el agru-
pamiento cultural de los estudiantes, que se
establecen preferentemente en funcion de
la procedencia y el género. Esta modalidad
aparece cuando los profesores permiten que
los estudiantes trabajen grupalmente en el
cumplimiento de metas educativas, pero sin
interceder en la forma en que dichos agrupa-
mientos se realizan. Esta homogeneizacion
de los grupos tiene como efecto que ofrece
pocas oportunidades educativas para que
existan interacciones basadas en el intercam-
bio cultural y que promuevan, por tanto, el
reconocimiento y la valoracion de la diversi-
dad del alumnado. Es ésta una segunda mo-
dalidad educativa de aprendizaje que se abre
al trabajo colaborativo, pero que no garantiza
que todos los estudiantes se vean beneficia-
dos. La autonomia en la eleccion de grupos
deja a ciertos estudiantes en una situacion
de desventaja puesto que terminan, al igual
que en el caso anterior, trabajando de manera
solitaria.

Ha terminado la actividad inidividual de
trabajo en torno a la elaboraciéon de nor-
mas para el uso de bicicletas en el espacio
publico y el profesor ofrece a los alumnos
que cambien de lugar en la sala, que cada
uno se ponga donde quiera. Esto hace que
los estudiantes se agrupen, fundamental-
mente con base en afinidades. Se forma un
grupo de chicas gitanas, un grupo de chicas
latinas y grupos de chicos mezclados. Sin

embargo, hay excepciones, como el caso de
Faisan, alumno indio de incorporacion re-
ciente, que sin haber comprendido del todo
la instruccion del profesor, mira el resto de
los grupos, pero no se incorpora en ningu-
no de ellos. Situacién similar ocurre con
Franciisca (alumna rusa) y Danial (alumno
marroqui) que han estado toda la clase solos
sin tener ningun contacto con sus compa-
fieros, y lo siguen haciendo mientras el resto
trabaja en grupos. El profesor, por su parte,
aprovecha de revisar documentos, ajeno a
lo que el cambio de actividad ha supuesto
paraalgunos integrantes del curso (notas de
campo profesor 4, quinto de primaria).

La predominancia de experiencias indivi-
duales de aprendizaje, asi como la homogeni-
zacion y segregacion cultural del alumnado
cuando éstas se agrupan, se constituyen en
elementos que mas que favorecer las opor-
tunidades de aprendizaje y participacion de
todos, contribuye a generar barreras que ter-
minan por mantener las desigualdades que
ciertos estudiantes, pertenecientes a culturas
minoritarias y con bajo dominio de la lengua
escolar vehicular, presentan para apropiarse
con éxito de los aprendizajes escolares. En
esa linea, se observa la falta de una sensibili-
dad mas inclusiva por parte de los docentes
que permita generar las condiciones favora-
bles para que todos los estudiantes se pue-
dan beneficiar de los procesos educativos. De
esta manera, tener en cuenta principios de
ensenanza individualizada y la creacion de
itinerarios diferenciados podria contribuir
al propdsito de mejorar las condiciones en
que transcurren los procesos de ensenanza y
aprendizaje de ciertos estudiantes y eliminar
asi, en consecuencia, situaciones que puedan
estar contribuyendo al fracaso escolar de es-
tos alumnos (Perrenoud, 1998).

Pertenencia
Se ha evidenciado ya la existencia de agru-
pamientos que tienen como efecto ubicar a
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estudiantes en situaciones de mayor riesgo
de exclusion educativa. Estos eventos de ex-
clusion guardan directa relacion con el tipo
de actividad propuesta y con la forma en que
se producen los agrupamientos entre los estu-
diantes. De nuestras constantes observacio-
nes podemos constatar que de parte del pro-
fesorado no existen estrategias que apunten a
revertir esta situacion, y que tengan por objeto
promover la inclusion y participacion de este
tipo de alumnado. Por tanto, observamos que
las formas de organizacion del aula por parte
del profesorado no permiten crear un escena-
rio favorable para la inclusion del alumnado
minoritario, de modo que éste desarrolle un
sentido de pertenencia, comparta las metas de
las actividades y, finalmente, atribuya sentido
y significado personal alos procesos de apren-
dizaje (Wenger, 2001).

De forma complementaria, hemos podido
documentar la existencia de una distribucion
desigual con relacion a las oportunidades de
participar y de intervenir en las actividades
ofrecidas por el profesorado, lo que condi-
ciona las oportunidades de los estudiantes de
sentirse parte de las actividades que se estdn
desarrollando. Esto tiene como consecuencia
el hecho que, desde un plano mas cultural
que individual, formar parte de grupos mi-
noritarios conlleva a recibir una atencion mas
superficial y menos sostenida del profesorado
y, al mismo tiempo, a tener una participacion
mads periférica que la que se observa en estu-
diantes pertenecientes a grupos hegemonicos
y/o con mayor grado de protagonismo escolar.

Los estudiantes se encuentran leyendo indi-
vidualmente un texto en catalan y la profe-
sora senala que se pasara a la lectura en voz
alta. Se levantan varias manos de volunta-
rios, entre ellas las de algunos estudiantes
que habitualmente no participan en clases,
pero son los mismos estudiantes de siempre
los que reciben los turnos de participacion.
Mohamad intenta nuevamente participar,
a lo que un estudiante gitano le senala “tu

no sabes leer en cataldn, mejor escucha y
aprende”, lo que inhibe sus intentos por
participar. Luego de una ronda de lectura
donde son seleccionados aquellos que lo
hacen con mayor éxito, la profesora solicita
la conformacion de grupos para hacer una
revision grupal de los errores. Mohamad y
otros dos estudiantes que habian intentado
participar de la lectura en voz alta, siguen
trabajando de manera aislada al margen de
la solicitud de la profesora (notas de campo
profesor 2, quinto de primaria).

Este ejemplo de situaciones en las que pre-
domina la participacion de un determinado
grupo de estudiantes, generalmente de origen
espanol o inmigrantes con algunos anos en
la escuela, impide que otra parte importante
de ellos, que son justamente quienes por sus
condiciones culturales se encuentran cons-
tantemente en una situacion de marginacion
educativa, puedan contar con las condicio-
nes que les permitan beneficiarse de las ex-
periencias escolares de forma equitativa con
sus pares de aula. Esta constatacion permite
postular, por tanto, la existencia de una ten-
dencia mas excluyente que inclusiva de parte
del profesorado, lo que contribuye a que la
escuela se convierta en un espacio mas bien
de reproduccion de las desigualdades sociales
asociadas a las diferencias culturales, que un
espacio comprometido para su erradicacion
(Sleeter et al., 2016).

DI1SCUSION Y CONCLUSIONES

Si bien una de las limitaciones de este trabajo
ha sido el hecho de entregar una radiografia
parcial y prestablecida de ciertos aspectos de
las pricticas pedagogicas —en tanto se han
privilegiado aquellos vinculados a pertinen-
cia, convivencia y pertenencia—, sus resulta-
dos son orientadores respecto a los actuales
desafios en materia de escolarizacion de in-
migrantes, y mds especificamente, respecto a
sus propuestas en torno a la reformulacion de
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los programas de formacion inicial del pro-
fesorado como forma de mejoramiento. De
esta manera, aun cuando la realidad de este
estudio de caso no es generalizable, e incluso
podria no ser representativo del sistema edu-
cativo, si puede contribuir a iluminar y orien-
tar la situacion de otros contextos educativos,
de otros profesores y de otros programas de
formacion inicial diferentes al cataldn y/o
espanol.

Respecto de las preguntas centrales de
nuestro trabajo relativas a comprender de qué
manera y con qué implicaciones la llegada de
colectivos migrantes a las escuelas provoca un
movimiento institucional hacia la reorganiza-
cién de los procesos educativos —y sus prin-
cipios subyacentes—, a través de este estudio
se evidencia que, pese a todo el movimiento
existente por instalar planteamientos inter-
culturales en la educacion, la predominancia
de una logica asimilacionista y etnocentris-
ta sigue siendo parte de la cotidianeidad de
la vida escolar. Dicho en otras palabras, la
realidad educativa de ciertas escuelas sigue
empantanada en modelos conservadores y
liberales de entender la multiculturalidad
(Jenks et al., 2001). La baja capacidad de rea-
lizar modificaciones curriculares en funciéon
de la diversidad cultural, la predominancia
de formatos individualistas en el trabajo del
alumnado, sumado a las escasas ayudas que
el profesorado ofrece a las alumnas y alumnos
que mas las necesitan, nos aleja de la posibi-
lidad de concluir que las practicas educativas
en estos contextos escolares se sustenten en
principios educativos interculturales.

Ahora bien, considerando que el modelo
intercultural es el discurso dominante al in-
terior del ambito académico y de las politicas
educativas de las administraciones locales
(Ayuntamiento de Barcelona, 2010), estamos
ante una clara tension entre el discurso de lo
deseable y las practicas que tienen lugar en las
aulasadiario. Porlo tanto, estos hallazgos dejan
aun pendiente el desafio de responder acerca
de como podemos avanzar hacia el desarrollo

de politicas educativas, culturas escolares y
practicas pedagogicas bajo los principios de
la interculturalidad que de manera armonica
den respuesta a la tension entre lineamientos
y practicas, y respondan, a fin de cuentas, a las
necesidades educativas de sus estudiantes.

Aun cuando un enfoque ecoldgico-cultu-
ral que incorpore los diferentes niveles y di-
mensionesdelquehacereducativoesineludible
parainterculturalizarlasescuelas (Ogbu,2005),
la evidencia internacional es contundente en
sostener que el profesorado desempena un
papel central en este desafio (Banks, 2009;
Essomba, 2008; Esteban-Guitart y Saubich,
2013; Lazar, 2013) y, en consecuencia, también
los programas de formacion inicial (Jiménez
y Fardella, 2015; Sleeter et al., 2016; Zeichner,
2010). Si bien una revision en profundidad
acerca de la formacion inicial para el trabajo
en contextos educativos multiculturales esca-
pa a las posibilidades de este trabajo, una ex-
ploracion general permite dejar establecidos
lineamientos de accion para futuros desarro-
llos que, con un espiritu intercultural critico
y desde una vision reconstruccionista de la
funcion social de la escuela, aporte elementos
actualizados y novedosos en materia de for-
macion del profesorado.

En primer lugar, hemos de senalar que, de
acuerdo a nuestros analisis, y en sintonia con
resultados de investigaciones previas en la ma-
teria, la formacion inicial del profesorado debe
incluir necesariamente espacios formativos
que permitan a los estudiantes de pedagogia
reconocer y utilizar, desde el punto de vista
pedagdgico-educativo, el bagaje cultural del
alumnado y de sus comunidades de base. Esto
no solo como una forma de pensar la escue-
la como un contexto democratico en el cual
la diversidad es valorada, sino fundamental-
mente como una estrategia metodoldgica que
permita establecer continuidades entre la cul-
tura escolar y las culturas minoritarias de las
cuales el alumnado forma parte. Aun cuando
existen diferentes propuestas para avanzar en
estalinea, el enfoque de fondos de conocimiento
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engarza perfectamente con los desarrollos de
nuestra linea argumentativa. De acuerdo a los
planteamientos de este enfoque (Moll et al,
1992; Esteban-Guitart y Saubich, 2013; Subero
et al., 2015), todas las familias han ido desa-
rrollando, acumulando vy sistematizando, de
manera historica, conocimientos y saberes en
diversos ambitos —laborales, recreativos, co-
munitarios— que les permiten adaptarse efi-
cientemente al contexto sociocultural del que
forman parte. Habitualmente estos fondos de
conocimiento entran en tension con los sabe-
res oficiales de la cultura escolar, por lo que
son descartados y apartados de los procesos
de ensenanza y aprendizaje.

El desatio actual de los programas de for-
macion inicial radica en cuestionar explica-
ciones basadas en teorfas del déficit cultural
y ubicar los fondos de conocimiento de los
estudiantes como un recurso y patrimonio de
un alto valor pedagdgico. A través del desa-
rrollo de entrevistas etnograficas alas familias
(Gonzalez et al., 2005), los futuros profesores
pueden documentar, y posteriormente utili-
zar estos fondos de conocimiento como puen-
tes para el desarrollo de procesos de ensenan-
zay aprendizaje en contextos multiculturales.
A modo de ejemplo, en un inadvertido paseo
en bote en el lago Pirihueico en el sur de Chile
descubrimos que Alejandro, remero de 16
anos y estudiante del liceo de aquella locali-
dad, tenia una innegable experticia relativa
a las condiciones climatoldgicas de la zona, a
los materiales de construccion de las embar-
caciones y a los diferentes instrumentos de
pesca, asi como conocimientos en torno a la
alimentacion de los peces y a la flora y fau-
na del lugar, entre otros. Todos esos conoci-
mientos los habia ido capitalizando median-
te su participacion en practicas familiares y
comunitarias a través de generaciones, y sin
embargo no tenfan ningun valor dentro de las
diferentes asignaturas y materias impartidas
en su establecimiento educacional. Establecer
continuidades entre los saberes escolares y los
saberes culturales es un desafio de los futuros

profesores que permitird, sin lugar a dudas,
que el alumnado pueda otorgar una mayor
significatividad y relevancia a las experiencias
educativas en las que participa en la escuela.
Por el contrario, sostener experiencias educa-
tivas cuyo sentido y significado no sea com-
partido por el alumnado contribuira a restar
valor y adherencia a dichas experiencias.

En segundo lugar, resulta necesario que
dentro de la formacion inicial se fortalezca la
premisa que sostiene que los climas de aula
son un factor explicativo de primer orden del
éxito escolar (Lazar, 2013). Si bien es un hecho
que los programas de estudio de las carreras
de pedagogia privilegian el desarrollo de ha-
bilidades profesionales vinculadas a las espe-
cialidades (matematicas, lenguaje, ciencias
naturales, entre otras), resulta necesario que
estos programas otorguen la misma relevan-
cia al desarrollo de competencias para pro-
gramar experiencias educativas que no sélo
favorezcan los aprendizajes, instrumentales,
sino que ademds se constituyan en instan-
cias de socializacion que vehiculicen valores
como la justicia, la igualdad, la valoracion
de la diversidad y la inclusion social (Sleeter,
2014). Aunque la diversidad de origenes, len-
guas, costumbres y visiones de mundo plan-
tea nuevas complejidades para la convivencia
y la cohesion en las escuelas, también ofrece
nuevas oportunidades y nuevos ambitos de
aprendizaje. Esta linea la formacion inicial
esta llamada a reconocer el valor pedagdgico
y el caracter formativo de las diferencias, y a
hacer de las aulas espacios socioculturales al
servicio del desarrollo de disposiciones per-
sonales respetuosas, justas y reivindicativas
de la diversidad (Soriano, 2007). Ahora bien,
esto supone organizar adecuadamente los
encuentros y formas de agrupamiento de los
estudiantes de manera que contribuyan a ta-
les fines y no terminen por reforzar las situa-
ciones de discriminacion, exclusion y/o des-
igualdad de determinados estudiantes. Ello
supone, por tanto, una solida formacion ini-
cial en temas de didactica y metodologias de
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aprendizaje grupal. Los proyectos de innova-
cion educativainspiradosen elmodelo Quinta
Dimension (Cole, 2006; Luque y Lalueza, 2013;
Lamas y Lalueza, 2012) son un buen referente
de espacios formativos en los que, a través de
la inmersion en comunidades de aprendiza-
je basadas en el aprendizaje colaborativo de
grupos heterogéneos, los futuros profesores
conocen de primera fuente experiencias esco-
lares que, sin descuidar la apropiacion de los
aprendizajes instrumentales esenciales —lec-
toescritura y alfabetizacion digital—, per-
mitan que los estudiantes pongan en juego
nuevas competencias basadas en la apertura
y el intercambio, asi como la participacion en
condiciones de simetria y equidad cultural
(Lalueza et al., 2009).

Finalmente, es importante que las expe-
riencias de formacion inicial incluyan la pre-
paracion en el desarrollo de procesos educa-
tivos que permitan la participacion de todo
el alumnado para evitar, ya sea a través de
los contenidos, de las metodologias o de las
evaluaciones, que la escuela se constituya en
un espacio de reproduccion de la exclusion
social (Zeichner, 2010). Un primer paso en el
rediseno de la formacion inicial requiere que,
con anterioridad al desarrollo de técnicas
y herramientas concretas para desarrollar
practicas pedagdgicas inclusivas, se abran
espacios de discusion tedrica que posibiliten
a los futuros docentes comprender sus pro-
pias nociones de inclusion. Esto con el pro-
posito de construir principios explicativos
alternativos que no refuercen las debilidades
tradicionalmente visibilizadas de los grupos
minoritarios en la escuela (Infante, 2010). De
manera complementaria, los futuros profeso-
res requieren fortalecer sus competencias en
el desarrollo de estrategias que les permitan
tomar decisiones curriculares y metodologi-
cas que respondan a la diversidad de los es-
tudiantes mediante nuevas formas de plani-
ficacion, la diversificacion de las actividades,
asi como el ajuste del grado y tipo de ayudas
entregadas (Durdn y Giné, 2011). A la luz de

las situaciones de aislamiento y pasividad de
ciertos estudiantes descritas en nuestras notas
de campo, pero asumiendo, no obstante, que
una participacion plena requiere una explica-
cién multidimensional (Lave y Wenger, 1991),
es posible plantear que un requisito basico
para que exista participacion es que las situa-
ciones de aprendizaje planteadas lo permitan,
de tal modo que mientras mas diversificada
sea la oferta de actividades, mayor sera la pro-
babilidad de que cada uno de los estudiantes
encuentre o reciba un espacio educativo a la
medida de sus necesidades (Onrubia, 2002).
Ensenar a los futuros profesores a crear zonas
de desarrollo proximo para sus estudiantes,
a determinar las ayudas necesarias a cada si-
tuacion y a aprender a leer los indicadores que
se expresan en sus actuaciones, se constituye
en una competencia central para garantizar la
participacion y desarrollar el sentido de per-
tenencia de todos los estudiantes. A modo de
ejemplo, analizar y discutir reflexivamente el
Indice de inclusion (Booth y Ainscow, 2000),
principalmente su tercera dimension corres-
pondiente a practicas inclusivas, puede ser
una forma de trabajar articuladamente con
los futuros profesores tanto la revision con-
ceptual como los componentes técnico-peda-
gogicos de una educacion comprensiva, aser-
tiva con la diversidad e incluyente con todo
el alumando. Asimismo, la literatura sobre
investigacion accion participativa con jovenes
en ambitos educativos, sugiere que el desarro-
llo de procesos formativos inclusivos se veria
fortalecido a través de una formacion inicial
que prepare a los futuros profesores para fa-
cilitar procesos participativos de evaluacion y
diseno del curriculo y su aplicacion en el aula
por parte de los mismos estudiantes y sus co-
munidades (Zeller-Berkman et al., 2015).

Para finalizar, y asumiendo, como se ha ad-
vertido anteriormente, que los resultados pre-
sentados no pueden ni deben ser generalizados
a otros contextos escolares de manera lineal y
directa, estamos convencidos de que lo ex-
puesto en este trabajo contribuye a mantener
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viva la preocupacion por los procesos de esco-
larizacion en contextos educativos multicultu-
rales y la necesidad de aumentar el intercam-
bio y debate académico en torno a la necesidad
de repensar las formas en que la diversidad es
gestionada al interior de las aulas y sus efectos
en la escolarizacion de alumnado inmigrante
y perteneciente a minorifas culturales. En un
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