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Resumen: En el articulo analizamos cémo
algunas acciones educativas —incluidas
nominalmente bajo el paradigma de la
interculturalidad en Espafia— son
experimentadas por los escolares que las
protagonizan. Nos aproximamos a esta
cuestion reflexionando sobre los distintos
usos y derivas que han tenido las nociones de
interculturalidad e interculturalismo (Dietz,
2017), especialmente en nuestro contexto de
estudio (Garcia, Pulido y Montes, 1999). La
metodologia de trabajo ha sido etnografica,
habiendo realizado observacién participante,
grupos de discusibn y  entrevistas
semiestructuras a  distintos  agentes
escolares. Focalizamos en esta ocasion en
datos producidos a partir de entrevistas
biograficas y relatos de vida de chicos/as que
han sido atendidos a lo largo de su
escolaridad por dispositivos como las Aulas
Temporales de Adaptacion Linglistica. El
objetivo ha sido acercarnos a sus trayectorias
educativas, en tanto que alumnado que, en su
infancia y/o adolescencia, ha participado de
programas diseflados para la atencion de
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Abstract: In the article we analyse how some
educational actions - nominally included under
the paradigm of interculturality in Spain - are
experienced by the schoolchildren who carry out
them. We approach this question by reflecting on
the different uses and drifts that the notions of
interculturality and interculturalism have had
(Dietz, 2017), especially in our study context
(Garcia, Pulido & Montes, 1999). The work
methodology has been ethnographic, having
carried out participant observation, discussion
groups and semi-structural interviews with
different school agents. We focus on this
occasion on data produced from biographical
interviews and life stories of boys and girls who
have been attended throughout their schooling
by devices such as the Temporary Language
Adaptation Classrooms. The objective has been
to get closer to their educational trajectories, as
students who, in their childhood and / or
adolescence, have participated in programs
designed to intervene over migrant’s
schoolchildren who do not know the language of
the school. The results of the research suggest
that the model for diversity management
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escolares procedentes de las migraciones implemented in the study context reflects a
que desconocen la lengua de la escuela. Los  “rhetorical drift” of interculturality itself. We would
resultados de la investigacion apuntan a que thus be facing an interculturality of a functional
el modelo para la gestién de la diversidad nature (Tubino, 2019); that would contribute to
implementado en el contexto de estudio maintaining the structures of inequality resulting
refleja  una “deriva retérica® de la from the colonial dynamics of modernity (Walsh,
interculturalidad misma. Estariamos asi ante 2012).

una interculturalidad de caracter funcional

(Tubino, 2019); que contribuiria a mantener

las estructuras de desigualdad fruto de las

dinamicas coloniales de la modernidad

(Walsh, 2012).

Palabras Clave: Interculturalidad; Educacion  Keywords: interculturality; Intercultural
Intercultural; Migraciones; Etnografia; Relatos  gducation: Migrations; Ethnography;

de vida; Alumnado. Ethnographic accounts; Students.

Introduccién

Abordar académicamente la interculturalidad nos obliga a analizar las
complejidades de la misma producto de su actual deriva polisémica dentro de las
ciencias sociales. A este respecto Dietz (2017) propone hablar de “ejes semanticos
de la interculturalidad” para considerar la amplitud de aproximaciones teoricas y
conceptuales que se han hecho sobre la misma. De esa manera el autor identifica
tres formas posibles analizar los acercamientos que se han hecho al estudio de la
interculturalidad: en funcién de si se trata de aproximaciones de caracter descriptivo
(de una realidad dada) o normativas/prescriptivas (que indiquen como debemos
proceder para caminar hacia la interculturalidad); atendiendo a la nocién de cultura
subyacente (mas 0 menos esencialista, estatica, procesual o dinamica); y, en tercer
lugar, considerando el potencial critico o ausencia del mismo en cada aproximacion
en cuestion (Dietz, 2017).

En nuestra investigacion nos serviremos de esta propuesta de abordaje para
realizar un analisis intencional de los trabajos académicos que van a sustentar
nuestro andamiaje  tedrico. Asi rescatamos trabajos de  caracter
normativo/prescriptivo para evidenciar cémo la teoria (como se define
programaticamente en nuestro contexto de trabajo la “interculturalidad”) difiere y/o
dialoga con la realidad empirica; rescatamos trabajos que sostienen una nocion de
interculturalidad acorde con una idea de cultura procesual y dinamica (que nos
serviran para evidenciar las limitaciones de las implementaciones politicas que
analizamos); y rescatamos también aquellas propuestas que se evidencian mas
criticas y que pueden servir para “identificar los conflictos inherentes [a un contexto
dado] y las fuentes de transformacion societaria” (Dietz, 2017, p.192). Todo ello no
sin antes poner sobre la mesa como, en nuestro contexto de estudio, el paradigma
de la interculturalidad se ha venido desarrollando fundamentalmente sobre el mundo
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de la escuela y para hablar de “educacion intercultural” (Dietz, 2003, 2012; Garcia,
Granados y Garcia-Cano, 2000; Olmos Alcaraz y Contini, 2016). De hecho nuestra
investigacion se aproxima al estudio del paradigma intercultural en espacios
educativos formales, a través de la observacion de un dispositivo de atencion a la
diversidad, las Aulas Temporales de Adaptacion Linguistica (ATAL), y el paso por el
mismo de alumnado procedente de las migraciones.

Algunas de las investigaciones mas detalladas que ha tratado de tipificar los
modelos tedricos de gestion de la diversidad acerca de los espacios educativos son
las de Garcia, Pulido y Montes del Castillo (1999) y Dietz (2003, 2012). Ambas
propuestas parten de los trabajos de Banks (1986) y son particularizadas por los
autores a partir de discusiones con otros especialistas en la materia dentro y fuera de
Espafia. Aunque con distintos matices y profundidad, todos ellos coinciden en sefialar
la existencia de modelos de corte asimilacionista, modelos de corte multiculturalista
y modelos de corte intercultural. Con respecto a los diferentes
posicionamientos/propuestas del tercer tipo mencionado, a su vez, los trabajos
citados destacan subtipos: la educacién antirracista (Garcia, Pulido y Montes, 1999;
Dietz, 2003, 2012); los modelos que propugnan “educar para transformar” (Garcia,
Pulido y Montes, 1999; Dietz, 2003, 2012); los modelos que tienen como objetivo
“educar para interactuar” (Dietz, 2003, 2012); y los que entienden que la educaciéon
ha de ser un medio para descolonizar (Dietz, 2012). En nuestro trabajo repensamos
el paradigma intercultural en espacios educativos un contexto concreto, Andalucia, a
la luz de las tipologias y/o modelos te6ricos mencionados. El objetivo sera poner a
dialogar dichas conceptualizaciones teoricas con las propuestas politicas al respecto;
al tiempo que analizamos cémo el alumnado “objeto” de las mismas experimenta
dicha realidad. En otras palabras, abordaremos como el alumnado es interpelado por
(e interioriza) las acciones y practicas escolares tildadas y nombradas como
“interculturales”. Para ello es fundamental distinguir cuando un modelo tedrico o una
propuesta realizada desde instancias politicas o administrativas (administracion
publica educativa, en nuestro caso) se sostiene sobre un concepto de
interculturalidad no ajeno al caracter procesual y dinamico de la idea de cultura (Diaz
de Rada, 2010). Acudimos de nuevo a Dietz (2017) para ello. El autor nos habla de
que:

Cada vez es mas comun que se utilice la nocion de interculturalidad para hacer
referencia a las relaciones que existen entre los diversos grupos humanos que
conforman una sociedad dada. Si bien originalmente dicho concepto se acufio
mediante una concepcién de cultura estatica y reificada, a manera de la suma
de las relaciones entre culturas, actualmente se usa como un término mas
complejo y polisémico que se refiere a las relaciones que existen dentro de la
sociedad entre diversas constelaciones de mayoria-minoria, y que se definen
no solo en términos de cultura, sino también en términos de etnicidad, lengua,
denominacion religiosa y/o nacionalidad (Dietz, 2017, p.192).
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Lo contrario, es decir, un modelo tedérico o una propuesta politica o
administrativa que arrastre una nocion de cultura esencialista y reduccionista, implica
consecuencias epistémicas y practicas que bloquean el proceso propiamente dicho.
En otro momento apuntamos a como, segun como entendamos que funciona “la
cultura”, dichas consecuencias se pueden traducir en una:

propension a visibilizar los componentes mas facilmente objetivables de la
[cultura] (folclore, costumbres, lengua, etc.); percepcion de imposibilidad de
convivencia en contextos de diversidad —por entender que las diferencias
inherentes a la misma son naturales, insalvables, irreconciliables—; y
posibilidad de “no interaccion” y/o rechazo de algunas diversidades por ser
consideradas inferiores y/o ajenas y alejadas de lo considerado como propio
(Olmos Alcaraz y Contini, 2016, p.30-31).

En otras palabras, una nocién de interculturalidad asentada en un concepto de
cultura esencialista propicia “la produccién de jerarquias (...), haciendo que el
paradigma evolucionista nunca sea desterrado definitivamente y construyendo
<<culturas superiores>> y <<culturas inferiores>>" (Olmos Alcaraz y Contini, 2016,
p.30). Todo ello en el ambito educativo, en espacios educativos formales, puede
traducirse en medidas que separen al alumnado, lo clasifiquen con la excusa de una
“atencion personalizada” segun las distancias percibidas entres sus diversidades y
las caracteristicas de la escuela; en medidas que finalmente segreguen, compensen
y asimilen en nombre de la “interculturalidad” (Castilla, 2018; Del Olmo, 2012;
Padilla y Olmos Alcaraz, 2019). Llegados a este punto hemos de hacernos eco de
todo un corpus de trabajos que se evidencian criticos al respecto, entendiendo que
estos modelos de gestidon de la diversidad, que se dicen interculturales, son mas bien
modelos de interculturalidad funcional (Tubino, 2019) al sistema neoliberal de
mercado globalizado porque ponen en practica politicas “periféricas, tangenciales, no
troncales” (Tubino, 2019, s/p). Para esta linea de pensamiento la cuestién intercultural
se ha construido en gran medida como una retérica, no siendo mas que una
herramienta de la modernidad para su mision colonial (Martin y Pirbhai-lllich, 2016).
Como paradigma educativo para la gestion de la diversidad estaria sirviendo como
una estrategia mas para el control y la ordenacion social (Aman, 2015). Una moda
gue surge a finales del siglo XX (Walsh, 2012), de tipo tedrico y politico, que funciona
desde légicas coloniales. C. Walsh (2012) es una de las autoras que mas ha discutido
al respecto, y que propone su propia nocion de interculturalidad critica. La autora
afirma que:

el punto medular es el problema estructural-colonial-racial y su ligazon al
capitalismo del mercado (...). El enfoque y la practica que se desprende la
interculturalidad critica no es funcional al modelo societal vigente, sino
cuestionador serio de ello. Mientras que la interculturalidad funcional asume la
diversidad cultural como eje central, apuntalando su reconocimiento e inclusion
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“‘manejable” dentro de la sociedad y el Estado nacionales (uni-nacionales por
practica y concepcion) y dejando por fuera los dispositivos y patrones de poder
institucional-estructural —las que mantienen la discriminacion, inequidad y
desigualdad —, la interculturalidad critica parte del asunto de poder, su patron
de racializacion y la diferencia que ha sido construida a funcion de ello (Walsh,
2012, p.65).

La interculturalidad critica seria por lo tanto una apuesta desde la que
cuestionar la estructura colonial y las légicas de poder de la modernidad (Walsh,
2012; Soria, 2014; Martin y Pirbhai-lllich, 2016); una propuesta desde la que visibilizar
los conflictos, pero también las potencialidades para la transformacion social (Dietz,
2017). Y, por lo tanto, una alternativa a la interculturalidad funcional que parece estar
imponiéndose.

Disefio metodolbgico

La presente investigacion se enmarca en el proyecto en I+D+i titulado
Construyendo diferencias en la escuela. Estudio de las trayectorias de las ATAL en
Andalucia, de su profesorado y su alumnado;! proyecto concedido al Instituto de
Migraciones de la Universidad de Granada en el que han participado investigadores
e investigadoras de esta universidad, asi como de las universidades de Sevilla,
Cordoba, Jaén y Huelva.

El objeto tedrico de tal proyecto son los procesos de construccién de la
diferencia y la implementacion de politicas publicas para la gestion de la diversidad
en la escuela. Entre sus objetivos especificos esta el estudio de las trayectorias
educativas del alumnado, que en su participacion en el sistema educativo espafiol,
recibe o ha recibido atenciéon educativa en las ATAL.?® En torno a este objetivo de
estudio se desarrollan los resultados de la investigacion que se presenta en este
texto.

La etnografia se ha planteado para esta investigacion como metodologia, por
su caracter cualitativo y la perspectiva holistica que permite la puesta en comun de
los materiales empiricos producidos a través de técnicas de investigacion como la
realizacion de relatos de vida. Estos relatos de vida se han producido a partir de varias
entrevistas semiestructuradas de caracter biografico llevadas a cabo con alumnado
que, durante su recorrido por el sistema educativo espafiol, pasd por programas

! Ministerio de Economia y Competitividad del Gobierno de Espafia (2013-2017). Proyecto dirigido por F. Javier
Garcia Castafio.

2 Aunque hay una produccion prolija sobre aspectos muy variados relativos a las ATAL y su funcionamiento,
remitimos a Rodriguez, Gonzélez y Goenechea (2018) para una aproximacion reciente, amplia y profunda al
respecto.

3 En la produccion de relatos de vida realizados en el marco de esta investigacion se ha trabajado ademas con
alumnado de programas educativos similares a las ATAL que han funcionado en las comunidades autonomas de
Madrid o Valencia.
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educativos como el de las ATAL. Asi se han elaborado un total de cuatro relatos de
vida. Para la produccion de cada relato han sido necesarias en torno a dos o tres
entrevistas biograficas con cada alumna o alumno, con una duracion aproximada de
dos horas, las cuales han tenido lugar en diferentes fechas y de manera continuada.
Si bien el valor de tales relatos esta, mas all4 del nimero de entrevistas que han sido
necesarias para componerlos o la duracion de las mismas, en la capacidad de éstas
para responder al objetivo de estudio propuesto y generar la cantidad y densidad
necesaria de informacion para dar respuesta al total de dimensiones planteadas por
el guion de entrevista previamente elaborado. Tal guion de entrevista, producido en
el marco del proyecto de cabecera, se dividia en diversas partes para abordar
distintas tematicas, las cuales fueron desarrolladas estableciéndose un dialogo con
el alumnado en torno a cada una de ellas; en tanto que conversacion abierta sobre
distintas fases socio-vitales y escolares experimentadas por estos y estas
estudiantes. Entre estas tematicas estaban las siguientes:

A Pais de origen: localizaciébn, contexto social, cultural, politico,
econdémico, familia, infancia, escuela, grupo de iguales, y otros espacios de
socializacion/formacion.

B. Proceso migratorio: la toma de decision, la organizacion del viaje, el
viaje, y la llegada a destino.
C. Pais de destino: la familia, los primeros tiempos, la integracion en la

escuela, “aulas especiales para inmigrantes”, grupos de iguales, personas
inmigrantes y otras comunidades, contactos con el origen, situacion actual e
identidad.

A partir de este guion de entrevista, como herramienta de investigacion, ha
sido posible dar forma a los relatos de vida como material empirico, organizando los
temas tratados en el desarrollo de cada entrevista con este alumnado, y dando
sentido literal al conjunto de experiencias descritas durante las diferentes entrevistas
biogréficas mantenidas con cada alumno o alumna.

De otro lado, es necesario sefalar en este punto, que el contacto con el
alumnado entrevistado se dio a través de relaciones previas con ellos o ellas
construidas durante el trabajo de campo, por parte de diferentes investigadores e
investigadoras del proyecto de cabecera. Tal contacto se mantuvo durante el trabajo
de campo y el desarrollo de las sucesivas entrevistas con ellos y ellas, lo que se
consiguio transcribiendo cada entrevista tras su finalizacion, estudiando los temas
que se habian tratado, enfocando nuevas dimensiones a tratar en las siguientes
entrevistas con cada alumno o alumna, asi como retomando cuestiones de interés
para investigacion, de manera que fuese posible ahondar en algunas experiencias
como las mas relacionadas con cuestiones educativas.

Asi es como se construyeron los cuatro relatos de vida que sustentan el
analisis del presente trabajo. La Tabla 1 muestra un resumen de los perfiles
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socioeducativos del alumnado con el que se ha trabajado a través de esta técnica de
investigacion.*

Tabla 1
Resumen de datos sobre las trayectorias educativas experimentadas por Jihane, Yen, Srbuhi y
Nicoleta®

o ()
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Jihane | 378 | Marruecos | No 7 15 EG0y 9 De 1 | Titulada
afios | afios® | ESO1! cursos az2 universitaria
horas
Yen 15 China Si,4 |7 5 Educacién | 5 De 2 | Cursa
afios | afios | afios'? | Primariay | cursos!® | a4 Educacion
ESO horas | Secundaria
Obligatoria
Srbuhi 24 | Armenia Si, 16 6 ESO lcurso |4 Titulada
11 afos | afios horas | universitaria
anos
Nicoleta | 26 Rumania Si,8 | 15 10 ESO lcurso |2 Titulada
afos | aflos | afos horas | universitaria

Fuente: elaboracion propia

Realizar relatos de vida para esta investigacibn con alumnado de programas
educativos como el de las ATAL tiene que ver con dar voz a sectores sociales mas
desfavorecidos y con ello denunciar el proceso de marginacién en el que se encuentran
algunos sujetos (Panaia, 2004). Y en este sentido el alumnado es el eslab6n mas débil en lo
gue a decisiones educativas se refiere, ya que esta privado de voz con respecto a la gestion
y administracion educativa. Esta realidad de partida no implica que estemos obviando la

4 Estos relatos de vida se han realizado en el marco de elaboracion de una tesis doctoral en curso, aunque de
acuerdo a los objetivos de estudio del proyecto I+D+i de cabecera.

5 Estos nombres son ficticios, no se corresponden con los nombres reales de las personas entrevistadas. Estos y
otros nombres ficticios se vienen usando en el marco de esta investigacion y aparecen en otros trabajos publicados
0 en proceso de publicacion.

® Asi como otros dispositivos analogos tales como las Aulas Enlace puestas en marcha en la Comunidad de
Madrid, o cualquier otro dispositivo educativo creado para la atencion linglistica del alumnado inmigrante y/o
extranjero en diferentes comunidades autonomas espafiolas.

"Horas semanales.

8 Las sucesivas entrevistas que se tuvieron con Jihane se hicieron cuando ésta tenfa 34 afios y cursaba estudios
universitarios. Cuando se construyeron los relatos de vida Jihane tenia 37 afios y ya era titulada universitaria.

% Su trayectoria educativa se dividié en dos periodos. De los 7 a los 18 y de los 33 a los 37.

10 Educacion General Basica.

1 Educacion Secundaria Obligatoria.

12 Tras estar escolarizado en Espafia durante un curso, Yen volvid a cursar un afio académico en China, aunque
solo durante un curso escolar.

13 Durante el curso en el que se realizé el relato de vida, Yen estaba cursando segundo de Educacién Secundaria
Obligatoria.
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capacidad de agencia del alumnado!4, nada mas lejos de nuestra intencién. En
nuestro trabajo, lo que queremos poner de manifiesto es la ausencia del alumnado
en la toma de decisiones para la puesta en marcha de programas educativos como
el de las ATAL, cuando es a ellos y ellas a quienes van dirigidas politicas educativas
como la de la Orden de 15 de enero de 2007 (Junta de Andalucia, 2007). Su voz, en
tanto que su experiencia en tales dispositivos educativos, queda al margen de las
decisiones tomadas con respecto a las formas de gestién y administracion educativa
de tales dispositivos. Entendemos que estudiar las trayectorias de vida de quienes
estan privados de la palabra publica puede considerarse un aporte del método
biografico (Mallimaci y Giménez, 2006) con el que visibilizar estas voces.

Resultados y andlisis: estudiando re retéricas'® del paradigma intercultural
con relatos de vida

Para exponer los resultados y andlisis de nuestro trabajo presentaremos los
relatos de Jihane (34-37), Yen (15), Srbuhi (24) y Nicoleta (24). Jihane lleg6 a Espafia
con 4 afos de edad, sin escolaridad previa en su Marruecos natal. Comenzé a asistir
a la escuela espafiola con 7 afios y pasé casi la totalidad de su escolaridad, tanto en
primaria como en secundaria, asistiendo a dispositivos similares a las ATAL. En el
momento en que finalizamos su relato de vida contaba con una titulacién universitaria.
Yen nacié en Shanghai. Cuando fue entrevistado para la investigacion llevaba 4 afios
viviendo en Espafia y cursaba secundaria obligatoria, habiendo sido escolarizado en
el pais, al igual que Jihane, a los 7 afos, aunque €l si habia asistido a la escuela
previamente. También como ella, fue atendido por ATAL en primaria y seguia
estandolo en secundaria. Srbuhi, por su parte, contaba con un largo periodo de
escolarizacion en su pais de origen, Armenia, de 11 afios. Es escolarizada en el
sistema educativo espariol a los 16 afios, y estuvo durante un afilo como alumna de
ATAL, en secundaria. Al igual que Jihane, cuando realizamos su relato de vida ya era
titulada universitaria. Por ultimo, Nicoleta, de Rumania, estuvo escolarizada durante
8 afios en su pais de origen, e ingreso en el sistema educativo espafiol con 15 afios.
Su experiencia en un dispositivo educativo similar a las ATAL fue solo en secundaria,
igual que Srbuhi. Ella consigui6 un titulo universitario en el mismo curso en el que fue
entrevistada. A lo largo de las proximas paginas repensamos el paradigma
intercultural a través de los ojos de Jihane, Yen, Srbuhiy Nicoleta, poniendo a dialogar
sus experiencias, de manera que podamos hacer emerger lo que estamos
nombrando como “retdricas de la interculturalidad”.

14 Puede consultarse el trabajo de Jiménez (2020) para ver un analisis sobre la capacidad de agencia del alumnado
en contextos escolares interculturales, en lo que se refiere a la instrumentalizacion que el propio alumnado hace
sobre diferentes categorias culturales en el contexto educativo.

15 Se usa “retdricas de la interculturalidad” para referir las diferentes formas de entender la gestion de la diversidad
que dicho paradigma lleva implicito o a las que da lugar. A este respecto ya en 1996 Lluch y Salinas se referian
al interculturalismo en estos términos para denunciar que “bajo la retorica del discurso —ahora intercultural—, [se]
esconden los mismos planteamientos de asimilacion cultural de siempre” (p.80). Nosotras indagaremos sobre esta
cuestion a la luz de la experiencias e interpretaciones al respecto de los y las chicas “objeto” de dicha
interculturalalizacion en espacios educativos formales.
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La normativa que regula las ATAL estipula que “estos programas deberan
realizarse en el aula ordinaria” (Articulo 5, punto 2, Junta de Andalucia, 2007). Tan
solo esta previsto que se hagan en un espacio diferenciado “cuando circunstancias
especiales en la comprension-expresion de la lengua espafiola asi lo aconsejen”
(Articulo 5, punto 2, Junta de Andalucia, 2007). Esta precisién es clave en la
construccion de las trayectorias educativas del alumnado de programas educativos
como el de las ATAL. El alumnado con el que se ha trabajado narré cémo la atencion
que recibié de este tipo de programas se desarroll6 en aulas especificas y nunca en
sus aulas ordinarias. Esta vicisitud es una de los principales indicadores de que la
diversidad en nuestro contexto de estudio es percibida como un problema dentro de
los espacios educativos normalizados (Castilla, 2018; Olmos Alcaraz y Lastres, 2018;
Del Olmo, 2012), y que como tal ha de atenderse de forma especializadal®
(¢ separada?). En este sentido, los relatos de vida de Jihane, Yen, Srbuhi o Nicoleta
son ejemplos de aquellas retoricas del paradigma intercultural que remiten a como
intervenir sobre “un otro” que ha de ser “acomodado” (Aman, 2015). Remiten a las
experiencias de escolares construidos como “inmigrantes y/o extranjeros”, situados
en las fronteras (Mezzadra y Neilson, 2017) del sistema educativo: los que van al aula
especifica, tienen un horario alternativo para estar en su aula de referencia vy,
ademas, mientras estan en dicho aula no siguen el curriculo de materias ordinarias.
Son, en definitiva, definidos mas como inmigrantes y/o extranjeros que como alumnos
o alumnas. Jihane, Yen, Srbuhi o Nicoleta narraban cémo habian experimentado esa
“separacion” (en tanto que portadores de algun tipo de “problema”) por la nacionalidad
y/o procedencia:

Incluso mi hermano estaba en clases de espafiol conmigo, en la misma aula.
Mi hermano y yo, asi como otros comparieros de estas clases de espariol, no
teniamos la misma edad. Lo que pasaba para que estuviéramos en estas
clases es que no sabiamos el idioma. Lo que teniamos en comun es que todos
éramos extranjeros, no tenia nada que ver si éramos de diferentes aulas de
referencia. Porque en mi clase personas que no podian hablar estaba yo
solamente. El resto del grupo de la clase de espafiol era gente que llevaba dos
afos o un afio mas que yo en el centro, aunque estuvieran en cursos inferiores
al mio (Srbuhi).

Ellos estaban en un centro educativo con otros alumnos y alumnas con los que
compartian aula de referencia, pero entre las practicas educativas de ellos y ellas, y
las de Jihane, Yen, Srbuhi o Nicoleta habia una frontera simbdlica (Mezzadra y
Neilson, 2017) y fisica, que no solo se evidencia cuando este alumnado asiste a aulas
especificas donde se desarrollan programas educativos como el de las ATAL;

16 También es cierto que una atencion a este tipo de diversidad en el aula o clase requiere de una dotacién mayor
de profesorado, y por lo tanto mas recursos econémicos.
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también es visible a partir de la atencion educativa que reciben a nivel curricular
cuando estan en su aula de referencia:

De estas clases [la clase ordinaria] solo salimos los que tenemos apoyo de
espafiol. Y dependiendo de la conexion entre los profesores o profesoras de
estas clases, con la profesora de espafiol, era mads o menos facil que
pudiéramos salir (...). En los casos en que las asignaturas que dejabamos para
ir a clases de espariol tuvieran examen, aunque no hubieras ido a clase, tenias
gue hacer el examen. Y en el caso de que no tuvieran examen pues trabajabas
en clases de espariol y ya esta (Yen).

Esta idea de acomodar en la frontera (Aman, 2015) tiene que ver aqui con el
concepto de frontera simbolica, incluso mas que el de frontera fisica, porque Jihane,
Yen, Srbuhi o Nicoleta estan participando de un sistema educativo que
legislativamente les reconoce el derecho en igualdad al acceso a la educacion; pero
gue construye fronteras en el desarrollo de una trayectoria educativa equitativa entre
iguales, entre escolares, a razén de parametros no educativos, sino de otro tipo. Los
factores que determinan la atencion educativa de alumnos y alumnas como Jihane,
Yen, Srbuhi o Nicoleta son mas de tipo administrativo y politico, tienen que ver con
marcadores como la nacionalidad. Y son esos marcadores los que definen a este
alumnado como inmigrante y/o extranjero mas all4 de su condicion escolar. La
experiencia mas descriptivamente relatada al respecto de esta critica la hace
Nicoleta, narrando diferentes experiencias de diferenciacion que ponen de manifiesto
como ella era atendida en un dispositivo similar a las ATAL mas alla de su nivel de
espafiol (que, segun ella, era suficiente). Esta alumna contaba lo siguiente:

En general estas clases [ATAL] no creo que tuvieran mucho impacto (...) a
efectos préacticos repeti primero y segundo de bachillerato, pero no, yo esto no
lo relaciono con tener mas o menos dominio del castellano. Se me hizo muy
dificil el bachillerato, si, pero no por el idioma, (...) espafol yo ya hablaba, asi
gue si algo no se me daba bien no era porque no entendiera el idioma (...). No
creo que haya influido demasiado en mi trayectoria saber mas o menos idioma,
porque llegado un punto sabia hablar espafiol y lo iba a aprender si o si porque
estaba ya ahi metida (...) para ensefiarme vocabulario para qué sacarme de
clase, para eso me dejas en clase con los demas y ya me apafio yo (Nicoleta).

Nicoleta, como también Jihane, relatan cdmo salian de su aula ordinaria para
acudir a un aula especifica donde aprender espafiol. De sus relatos de vida, como de
los de Yen y Srbuhi, se desprende que esta era la funcidn principal de estas salidas
y separacion del grupo: aprender espafiol; sin embargo estas alumnas toman
conciencia en su relato de vida de cémo aprendieron el idioma mas alla de esta
practica educativa, por lo que la cuestién linglistica no habria de ser lo fundamental
o (al menos) no lo unico. Repetimos las palabras de Nicoleta: “para ensefiarme
vocabulario para qué sacarme de clase, para eso me dejas en clase con los demas y
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ya me apafo yo”. Y rescatamos esta reflexidn para avanzar en nuestro analisis, en
este caso en lo relativo a lo que hemos nombrado como “retéricas del interculturalidad
como ensefianza del espafiol”. Sobre la cuestion linglistica Srbuhi piensa:

que si el aprendizaje del espafiol, en mi caso, hubiera dependido de estas
clases yo no hubiera aprendido el idioma. Yo creo que el idioma se aprende
basicamente en la experiencia, hablando con la gente y expresandote, en mi
caso, en espafiol. El idioma lo aprendi relacionandome con mis comparieros
en el resto de clases, la mayoria de la gente aprende idiomas asi. Aprender un
idioma con libros de gramatica es solo aprender gramatica, pero asi no puedes
hablar. Aunque no digo que el aprendizaje de la gramatica no me aportara
nada (...). Mentiria si dijera lo contrario, principalmente por las personas que
he conocido, los profesores y la profesora de espariol (Srbuhi).

Esta critica a como aprendié Srbuhi espafiol mas alla del ATAL es relatada
también por otras alumnas con las que se ha trabajado en la construccion de relatos
de vida. Jihane dice que sus vecinos, cuando hacian celebraciones en casa, la
invitaban diciendo a sus padres “<<deja a la nifia y asi pues aprende castellano>>, y
yo la verdad es que aprendi mucho idioma gracias a ellos” (Jihane). Ella, como
Nicoleta y Yen, relata ademas como participaba en distintas actividades no
curriculares de su centro educativo, entre otras cuestiones, para reforzar su
competencia linglistica en castellano. Todos ellos reconocen la labor de dispositivos
como el de las ATAL en lo que respecta a la adquisicion de habilidades linglisticas
sobre aspectos idioméaticos técnicos (sobre todo gramatica y vocabulario). Y todos
ellos, con sus experiencias, dejan ver cémo la interculturalidad en el contexto
estudiado conlleva implicitas retoéricas que facilitan una forma de entender la gestién
de la diversidad de tipo meramente linguistico.

En el desarrollo de las entrevistas biograficas realizadas para la construccién
de los relatos de vida, el alumnado pocas veces o ninguna utilizé el nombre del
programa educativo al que asistio en su trayectoria educativa. Fue comun referirse a
las ATAL (u otros dispositivos similares) como clases de espafiol. Es esto un ejemplo
mas sobre cémo es interiorizada por el alumnado de programas educativos como el
de las ATAL la interculturalidad disefiada desde las administraciones educativas:
esencialmente como clases de lengua, en este caso espafiol. Estas logicas redundan
en el sostenimiento de retéricas de la interculturalidad esencialistas y reduccionistas
con respecto a las nociones de diversidad y cultura subyacentes (Dietz, 2017;
Castilla, 2018; Olmos Alcaraz y Contini, 2016), dado que evidencia que: 1.) Todo lo
relativo a la diversidad se reduce a lo cultural; 2.) Todo lo cultural se reduce a lo
nacional; 3.) Y todo lo nacional va a reducirse a lo lingtistico. De esta forma, desde
el propio modelo de interculturalidad que proclaman las administraciones educativas
(Olmos Alcaraz y Lastres, 2018), y la experiencia que el alumnado tiene del mismo,
se construyen nociones de lo intercultural en la practica educativa que van a asumir
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las mismos presupuestos tedricos de la multiculturalidad; donde interculturalidad y
multiculturalidad van a entenderse como sinénimos. Esto remite directamente a las
criticas que hacen Dietz y Mateos (2011) al respecto de las nociones de
interculturalidad de tipo antirracista, discutiendo sobre como estos reduccionismos
van a implicar una racializacion no biologicista de la poblacién escolar a partir de
conceptos como la lengua y la nacionalidad. Asi se reproducen los mismos procesos
de diferenciacion que se dieran en otro momento a partir de marcadores racistas de
corte bioldgico. Antes, rasgos fisicos como el color de la piel, y ahora el idioma de
una grupalidad (Brubaker y Cooper, 2001) de alumnado'’ van a ser constructores de
otredad en la escuela.

De lo anterior se desprenden también retoricas asimilacionistas desde las que
se ha construido, o a las que ha dado lugar, el paradigma intercultural —al igual que
ocurrio con el de multicultural-. Si la maxima funcién de programas educativos como
el de las ATAL, en cuanto a lo intercultural, es el aprendizaje del espafiol como lengua
vehicular de la escuela, se evidencia una definicion asimilacionista de este término
donde las politicas publicas interculturales no tendrian otro sentido que la asimilacion
de la poblacién inmigrante y/o extranjera a lo nacionalmente hegemaénico: la lengua.
Un instrumento, el conocimiento del idioma, que va a reconocerse entonces como el
culmen de la integracion de la poblacion inmigrante y/o extranjera en los margenes
de una nacion. Asi, el aprendizaje de espafiol, como lengua vehicular de la escuela,
se construye cO6mo maxima nocion de accion para aquello de lo intercultural.

De otro lado estad la experiencia en torno a lo linguistico del alumnado de
programas educativos como el ATAL mientras esta en su aula ordinaria. Al respecto
Nicoleta relataba que en su aula de referencia habia alumnado de hasta en once
nacionalidades; y que siempre tuvo apoyo en materia linglistica de sus compaferos
y compafieras. Para esta alumna, el apoyo gue recibié de su grupo de iguales en el
aula ordinaria, sirvio, a modo de simil, como muestra de lo que supondria trabajar con
este tipo de programas implementados en el aula ordinaria. Quiza su caso sea el mas
relacionado con modelos de educacion intercultural para interaccionar (Diezt, 2003,
2012), aunque con matices. Esta nocién del paradigma intercultural se define en
retérica al intercambio de saberes que se produce en el establecimiento de relaciones
sociales entre diferentes sujetos (Dietz y Mateos, 2011). A nivel linguistico Nicoleta
experimento a lo largo de su trayectoria dentro de su aula de referencia procesos de
educacién donde la interaccion con el resto de sus compafieros y compafieras fue
esencial en su dominio del espafiol. Eso si, no hay que perder de vista en el analisis

17 Grupalidad, que en el caso de alumnado de programas educativos como el ATAL se estaria generando
externamente, con atribuciones de alteridad producidas desde la academia y por agentes educativos distintos al
alumnado. Estos Ultimos no se reconocen en la pertenencia a tal grupalidad, debido a la diversidad que les
distingue internamente (Olmos Alcaraz y Lastres, 2018). Brubaker y Cooper (2001) hablarian para este caso de
una grupalidad laxa, porque se da el <<conexionismo>> pero no, al menos en un inicio, <<la comunidad>>. Esta
Ultima podria surgir, en algunos casos, cuando se desarrolle un sentido de pertenencia alrededor de compartir la
ausencia (y no la presencia) de un atributo (no hablar la lengua vehicular de la escuela).
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de este caso que en su aula ordinaria ella no era la Unica alumna inmigrante y/o
extranjera, lo que configura un escenario de super-diversidad (Vertovec, 2007;
Padilla, Azevedo y Olmos Alcaraz, 2015) hacia el interior del grupo de iguales que
propicia el establecimiento de relaciones que podrian definirse como interculturales,
de acuerdo con la teoria al respecto. El caso es que este escenario intercultural —
como podria definirse— en el que Nicoleta construy6 su trayectoria educativa, se ha
conformado con independencia de la puesta en marcha en su centro de programas
educativos como el de las ATAL. Su relato evidencia retoricas del paradigma
intercultural que definen a este modelo educativo como una herramienta para el
dialogo (Dietz, 2017; Walsh, 2012); haciendo referencia a la teoria del contacto como
maxima intercultural (Allport, 1954, en Zapata-Barrero, 2015), pero solo hacia el
interior de la grupalidad que se conforma de alumnado inmigrante y/o extranjero. Ello
remite directamente al concepto de convivialidad (Gilroy, 2008) y la interaccién como
maxima intercultural; pero siguen primando nociones esencialistas y reduccionistas
de lo cultural que atafien meramente a lo folclérico en cuanto a las relaciones
interculturales, y un instrumento principal en la transmision del folclore es la lengua.
Asi es como la interculturalidad en el contexto educativo va a definirse como “lo
multicultural”’, desde que retdricas que reconocen la diversidad del alumnado pero no
las relaciones de intercambio entre ellos y ellas. Lo que alude a formas de entender
la interculturalidad como axiologia, desde la que se construyen nociones de este
paradigma referentes a la tolerancia o el respeto a las diferencias (Solano-Campos,
2013).

De esta manera el caso de Nicoleta si que podria haber conllevado la
construccion de una trayectoria educativa intercultural, si se tienen en cuenta
retéricas de este paradigma educativo como las que entienden la interculturalidad
como las habilidades sociales que propician procesos de comunicacion para el
establecimiento de relaciones sociales en la escuela. El sesgo viene cuando esto, en
la practica educativa, solo va a depender de una parte de la poblacion escolar, el
alumnado, y no de préacticas estructurales en las que participe el conjunto de la
escuela. Aun asi, Nicoleta habla de que, por otro lado, asistia a clases de apoyo y de
como estas clases formaron parte trayectoria educativa y de su adquisicion del
lenguaje. Nicoleta decia: “Por un lado supongo que no esta hecho de la mejor manera,
porque te sacan de clase para meterte en otra, una que se supone que es una que
necesitas, pero por otro lado yo me lo pasé super bien” (Nicoleta). Ello nos indica de
nuevo la existencia procesos que se dan hacia el interior de una grupalidad de
alumnado inmigrante y/o extranjero. Esta alumna habla incluso de cuestiones no
académicas que se dan en estas clases de apoyo, del intercambio de vivencias,
“conexionismo” (Brubaker y Cooper, 2001), entre quienes asistian a estas, en
referencia quizas a aquellas relaciones sociales definidas como interculturales en el
contexto educativo que aluden a retoricas relativas al, insistimos, intercambio de
saberes. De nuevo solo hacia el interior del grupo. Esto remite a las criticas al modelo
de interculturalidad relacional (Walsh, 2012), que entiende la nocion de interaccion
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en lo intercultural, pero que no elimina las relaciones de poder en el establecimiento
de interacciones sociales en la escuela cuando los procesos interculturales estan
dandose hacia el interior de grupalidades como en la que se construye al alumnado
inmigrante y/o extranjero.

Consideraciones finales

Los relatos de Yen, Jihane, Srbuhi o Nicoleta, muestran como en la practica
educativa aquello de la interculturalidad tiene que ver tan solo con una grupalidad de
alumnado, el construido como inmigrante y/o extranjero, ya que es solo esta
poblacién escolar la que recibe la atencion educativa de programas educativos como
el de las ATAL. A partir de los extractos de relato esbozados, se puede ver como toda
la practica de este tipo de programas educativos, definida en la normativa como
intercultural (Junta de Andalucia, 2007; Castilla, 2018), tiene que ver con la atencion
educativa aparte, en un aula especifica. De esta manera lo intercultural solo va a
darse para aquel alumnado que asiste a este aula especifica. Por tanto, aquella
poblacién escolar que serd capacitada en la interculturalidad —como retérica de
modelos del paradigma intercultural como el de educar para transformar (Garcia,
Pulido y Montes, 1999)-, serd tan solo la poblacién escolar procedente de las
migraciones. Lo intercultural en programas educativos como el de las ATAL estaria
entonces —segun los pardmetros del modelo de educacion intercultural citado— en
ensefar a ser interculturales a los alumnos y alumnas inmigrantes y/o extranjeros; lo
gue es lo mismo que capacitar a este alumnado en la interculturalidad. Sobre esta
cuestion Padilla y Olmos Alcaraz (2019) desarrollan una critica en tanto a que la
interculturalidad no se puede ensefiar, Sin0 que es un proceso que Sse vive y se
experimenta; que se genera en el dia a dia a través del establecimiento de relaciones
entre quienes confluyen en torno a lo escolar, ya sea profesorado de una escuela,
vecinos de un barrio o estudiantes; pero todos y todas las escolares de un centro, no
solo los construidos como inmigrantes y/o extranjeros.

Experiencias como las Yen, Jihane, Srbuhi o Nicoleta ponen el foco y son una
llamada de atencion para fijarnos en las carencias de transformacion y cambio
relativas a lo estructural. Jihane alza la voz, de manera figurada, en su relato y pide
responsabilidades mas all4 de las propias sobre cdmo se configuraba su atencion
educativa. Ello pone de manifiesto que todo lo relativo a lo intercultural no puede
recaer por mas tiempo en los sujetos a quienes se dirigen programas educativos
como el de las ATAL, sino que es imperativo responsabilizar a la estructura educativa
en su conjunto. Ello es una critica referida por diversas definiciones de lo intercultural,
pero conceptualizada como tal por modelos de educacion intercultural como el de
educar para decolonizar (Dietz y Mateos, 2011).

Los relatos analizados evidencian asi esas violencias hegemonicas (Martin y
Pirbhai-lllich, 2016) en las que se construye la trayectoria educativa del alumnado de
programas educativos como el de las ATAL. Y son un ejemplo con el que cuestionar
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como se estructura el sistema educativo construido desde l6gicas coloniales, idea
fundamental del modelo decolonizador de interculturalidad (Dietz y Mateos, 2011). Es
ahi donde entran propuestas como la de Soria (2014), quien pone el foco intercultural
no en las interacciones sociales de cada sujeto, sino en las estructuras teoricas y
politicas en las que se dan tales relaciones. Para esta autora la interculturalidad es
una practica social de critica desde la que desarticular las I6gicas de poder del
sistema moderno. Quiz& dar luz a relatos como los aqui traidos articule una practica
de este tipo. Las experiencias educativas descritas por el alumnado de este tipo de
programas, como destinatario de la accion publica de politicas como la Orden de 15
de enero de 2007 (Junta de Andalucia, 2007), subvierten a través de sus relatos los
sentidos de la interculturalidad en los que se define su trayectoria educativa.

Con el andlisis presentado hemos querido mostrar qué retoricas del paradigma
intercultural estan operando en las experiencias educativas del alumnado de
programas educativos como el de las ATAL. Sus trayectorias educativas, en tanto
gue inmigrantes y/o extranjeros que desconocen la lengua vehicular de la escuela,
son ejemplo de cémo el paradigma intercultural en Espafia se ha construido como un
instrumento para la gestion de la diversidad en la escuela producto de los procesos
migratorios. Puede afirmarse entonces que el paradigma intercultural en Espafa ha
servido en un sentido funcional (Tubino, 2019; Walsh, 2012), como herramienta
meramente expositiva de la modernidad (Walsh, 2012). La interculturalidad como
paradigma educativo se ha construido en Espafia como retérica de Estado,
funcionando como instrumento de tipo asimilacionista para conformar un Estado
nacionalmente homogéneo (Tubino, 2019). La accién educativa en torno a programas
educativos como el de las ATAL se convierte asi en un “proceso unidireccional de
adaptacion cultural del alumnado hacia los canones hegeménicos” (Dietz y Mateos,
2011, p.49) de lo nacional instrumentalizados a través de la escuela.
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