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OBJETIVOS  

 

· Precisar y distinguir los términos multiculturalidad e interculturalidad entre sí y de otros afines o complementarios.

· Detectar los principales factores asociados a situaciones de privación so​cio​cultu​ral y su decisiva influencia en el desarrollo de la persona.

· Conocer las diferentes etapas evolutivas de la inmigración.

· Observar la evolución de la atención social y educativa a las per​sonas procedentes de minorías culturales.

· Analizar los principales problemas de la inmigración (comunicación –comprensión y expresión–, bilingüismo sustractivo, relaciones sociales y fracaso escolar), para la determinación de la intervención más conveniente.

· Sensibilizar a los futuros profesores de su responsabilidad en el trato adecuado de este tipo de personas.

· Fomentar actitudes positivas del profesor hacia la diversidad, desde la pers​pec​tiva de la inter e intraculturalidad.
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1. DELIMITACIÓN CONCEPTUAL
“Uno a uno, todos somos mortales. Juntos, somos eternos”

Apuleyo (125-180 d.C.): “El asno de oro”

La sociedad actual, cada vez más compleja y pluricultural, necesita urgentemente dar res​​pues​tas satisfactorias a los fenómenos/problemas de las mino​rías cultura​les inmigradas, espe​cial​men​te de aquellas que están en situación de privación sociocultural, y de tan difícil solución.
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Las personas que se encuentran en esta situación, especialmente los niños, son como los de​más; aunque, su lenguaje -en la mayoría de los casos- y el “mundo” en el que viven y se de​sen​​​vuelven, sea radicalmente dis​tinto. Las políticas sociales y educativas, entre otras, deben ha​cer un importante esfuerzo por encontrar y aplicar medidas para corregir estas situa​ciones de des​ven​taja y facilitar la “igualdad de oportunidades” para todos.

No obstante, la dificultad de abordar esta temática comienza desde su propia defini​ción con​cep​tual, dado que existe una gran variedad de factores que la delimitan, tales como:​​​​ sa​lud e hi​giene -carencias bási​cas-, económicos -pobreza-, familiares -aislamiento y falta de es​tímu​los ade​cuados-, medio hostil -marginación- y déficit socioculturales importantes -len​​gua​je, co​mu​ni​ca​ción, difícil pro​gre​so educativo institucional y social, y choque entre la cultura pro​pia y la ofi​cial-.

Y, por otra parte, es preciso tener muy clara cuál es nuestra actitud inicial hacia todo este fenó​meno, bien de comprensión y de búsqueda de soluciones o bien de rechazo; por​que, según sea una u otra, los resultados serán diametralmente opuestos.

Así pues, para comenzar, es preciso tener muy claros los conceptos y términos que se van a manejar en este ámbito; con tal propósito, conviene comenzar por conocer los siguientes:

1.1. Principales conceptos
1.1.1. Pluriculturalidad: Grosso modo, se puede decir que es el conjunto formado por diferen​tes culturas en contacto; pero, aquí, la interpretamos como contacto de culturas diferentes en un mismo hábitat, aun​que sin ape​nas relación entre ellas, propia de los primeros momentos de acogida de una mino​ría por parte de una sociedad autóctona receptora. Con el concepto de “enemigo” como fondo contex​tual ini​cial, a quien se puede “explotar” de cualquier forma.
1.1.2. Multiculturalidad: Conjunción de culturas diferentes en un mismo hábitat, con algunas re​la​​ciones entre ellas, propiciadas por el reconocimiento de ciertos derechos básicos consolida​dos por razones laborales, de residencia, nacimiento, etc., propios del reagrupamien​to familiar o del nacimiento de hijos en ese nuevo entorno. Con el concepto de “mano de obra barata” como fondo con​textual, pero desde un plano de desigualdad todavía.
1.1.3. Interculturalidad: Identificación de culturas diferentes en otra común dentro de un mismo hábitat, sin necesidad de pérdida de raíces, ni de que nadie tenga que dejar nada en el ca​mino..., considerando a los demás como “personas iguales a nosotros mismos”, participando, coo​pe​rando y conviviendo armónicamente con el uso de las reglas del juego democrático y del respeto de las personas y de las normas que hagan posible la auténtica y, por otra parte, utópica “igualdad de oportunida​des” (siempre habrá un “listo” dispuesto a enriquecerse a costa del sacrificio de los más débiles...). Con el concepto de “amigo” como fondo contextual, desde un plano de verdadera igual​dad. Vendría a ser algo parecido al mestizaje biológico (de raza o sangre), pero en el ámbito psico-socio-cultural.

Como es fácil intuir, hablar de cualquiera de estos conceptos​​ es hablar de situaciones en las que normalmente, desde las edades más tiernas, se detectan necesidades especiales asocia​das a los factores antes aludidos de salud e higiene, familiares, económicos y sociocultu​ra​les, no liga​dos a condicionantes de tipos gené​tico u orgánico.

1.2. Principales factores condicionantes
1.2.1. De salud e higiene
Referidos a la falta de cuidado y mantenimiento del cuerpo que puede interferir en el nor​​mal de​​sa​rrollo biológico, fisiológico, psicológico y socio-relacional de las personas, tanto pre​na​ta​l y neo​​na​ta​l, como asociados a la malnutrición, falta de higiene y agentes nocivos (expo​​​si​ción a en​fer​meda​des, drogas, etc.) a lo largo de la vida.

1.2.2. Familiares
Estos factores aluden a las pautas de comportamiento que ofrece la familia durante el de​​sa​​rro​llo del niño (con la leche templada y en cada canción, como diría Joan Manuel Serrat) y que, en determinadas situaciones, ocasionan necesidades espe​​cia​les de todo tipo, fundamental​mente educativas.

Es bien conocido que el niño, desde que nace, vive en un proceso continuo de socia​li​za​ción en el que la familia juega un papel decisivo (Pons y Berjano, 1996). A través de la fa​mi​lia el niño apren​de a relacionarse, a descubrir, a iniciar su proceso de autonomía, etc.; pautas de com​por​ta​miento que podrían encuadrarse en tres grupos:

a) Código lingüístico
González y Mayor (1989) señalan la existencia de dos códigos lingüísticos en​tre cla​ses sociales diferentes que participan de una lengua común: código restringido y có​​di​​go elabo​ra​do. Hoy día está suficientemente comprobada la repercusión que tiene, para determi​na​dos grupos sociales, la dificultad de acceso al código elaborado que se usa en la escuela o en la sociedad, en general, y que está íntima​mente relacionado con el rendimiento académico y otras aptitudes, actitudes y comportamientos. Por otra parte, en el caso de de​ter​mi​nadas minorías culturales, al choque cultu​ral hay que añadirle el lin​güís​tico, dado que su lengua materna es diferente.

b) Pautas educativas
Al margen de variables relacionadas con el lenguaje -lengua materna diferente a la ofi​​cial, po​bre​za de lenguaje, etc.-, existen otros aspectos relacionados con la familia que tie​nen una im​por​tante influencia en el desarrollo del niño; por ejemplo: el adecuado cuidado y la aten​ción que se le presta al niño, especial​mente al llanto y las verbalizaciones o la estimu​la​ción y la variedad de experiencias, que influyen decisiva​mente en su desarrollo cognitivo.

La coherencia de las relaciones paterno-filiales es insustituible para conseguir que la per​so​na​li​dad de los niños evolucione de forma armónica y bien estructurada, siendo por lo que es im​pres​cin​dible que los padres asuman su función educadora y dispongan de un buen código ético para la formación de sus hijos (Doménech, 1993). En este ámbito, el papel edu​ca​dor de los pa​dres es un aspecto muy importante a tener en cuenta, ya que, a veces, bien por la pro​pia privación sociocultural o bien por pertenecer a una determinada mino​ría, el estilo educa​dor de los padres no es el más adecuado. Por ejemplo, mientras que el esti​lo educador de las ma​dres cristianas y musulmanes de la Ciudad Autónoma de Ceuta no es muy diferente y están muy implicadas en la educación de sus hijos (“están pendientes”), sí lo es el de los padres; parti​cu​lar​mente, porque los padres musulmanes están poco o nada implicados en la educación de sus hijos (Herrera, Ramírez y Mateos
, 1998; Roa, Ramírez, Catalá, Campos y Herrera
, 2002) y, en éste mismo sentido, los abuelos (Roa, Herrera y Ramírez
, 2003).
c) Relaciones afectivas
El clima afectivo entre padres e hijos es muy importante para el desarrollo psicológi​co, la formación de una personalidad sana y una adaptación social adecuada. Por ejemplo, una ma​dre superprotectora impedirá que el niño crezca y progrese normalmente, mientras que el aban​​dono por parte del padre, una diferente valoración de los hijos, la ansiedad (Herrera, Manzano, Mesa, Muñoz y Navarro
, 2003), la violen​cia y el abu​so en el seno familiar (Duane, Stewart y Bridgeland, 1997) pueden ser causantes de desa​​justes importantes en el desarrollo del niño, evitando que pueda superar y culminar armó​nicamente las di​fe​rentes etapas de su infancia.

1.2.3. Económicos
Estos factores son los referidos a la pobreza material, cuando no se cubren las necesida​des bási​cas de la familia y, por tanto, se impide el desarrollo integral de la persona (Fassin, 1996).

La pobreza material va unida a situaciones de paro en las unidades familiares en edad de pro​ducir, circunstancia en la que la mayor preocupación familiar es la búsqueda de asis​ten​cia y el abandono y/o explotación de los más pequeños.

1.2.4. Socioculturales
Aquí se alude a la posibilidad que ofrecen la familia y el entorno de alcanzar cierto nivel de co​no​cimientos de la cultura a la que se pertenece o en la que se desenvuelve. Existe una gran va​​rie​dad de estudios que demuestran (Elliott, Johnson y Jackson, 1977; Ramírez, 1997) la estrecha relación exis​ten​te entre el nivel sociocultural de la familia y los rendi​mientos escola​res obtenidos por los su​je​tos, así como su repercusión en su posterior vida de adultos.
De entre los factores que más destacan podemos señalar los siguientes:

1º. Nivel ocupacional de los padres
Existe una estrecha relación entre el nivel ocupacional de los padres y el desarrollo cog​ni​ti​vo y adaptativo de los hijos. Por otra parte, se ha demostrado cómo la tasa de fracaso esco​lar está en relación directa con la ocupación paterna, sin que se haya podido encontrar una clara signi​fi​cación respecto a la materna (Pacheco y Zarco, 1993).

Asimismo, el nivel profesional de la familia está relacionado con el concepto de sí mis​​mo –auto​concepto–, el nivel de expectativas y la motivación de logros, debido a la conexión existente entre el rendi​mien​to cognitivo y el concepto de sí mismo (Dyson, 1996).

Los datos aportados por diferentes investigaciones (Vaughn, Elbaum y Shay​Schumm, 1996) no ha​cen más que confirmar la estrecha relación existente entre las diferen​cias de clases y los nive​les de aspiraciones, el desarrollo del lenguaje, la motivación y el rendimiento acadé​mi​co.

2º. Nivel académico de los padres
El nivel académico de la familia representa un factor decisivo en la inadaptación niño-escuela, como confirman las investigaciones de Bahr y Leigh (1978) y de Pacheco y Zarco (1993), que, entre otras cuestiones, apuntan a la relación positiva entre el nivel educa​tivo de los padres y los coeficientes o co​cien​tes intelectuales (C.I.) de los hijos.

Por otra parte, el grado de motivación de la familia está también en función de ese nivel educativo y de la concordancia con los objetivos de la escuela (Brown y Robinson, 1997). Por ejemplo, las familias desfavorecidas se preocupan más por el presente y no pla​ni​fi​can a largo plazo, al con​trario que las clases acomodadas, que son capaces de posponer la satisfacción y el premio.

3º. El entorno
Referido al contexto que compone el medio natural y social del niño. Según un estu​dio rea​liza​do por Torres (1995), los sujetos que habitan en zonas urbanas (poblaciones de más de 10.000 habitantes), a partir de los 14 años, están escolarizados en mayor medida que los de zonas intermedias y rurales, con una probabilidad de dejar los estudios a esa edad del 8,9%, mientras que los de zonas rurales del 23,5%. Afectando de igual forma el entorno a las expec​ta​​ti​​vas y los modelos sociales que se ofrecen al niño.

Esta situación afecta aún más en el caso de las minorías culturales formadas por in​mi​​gran​tes, o refugiados, particularmente los de nivel económico más precario, ya que sufren con ma​yor intensidad​​ el rechazo, la discriminación, la marginación, la xenofobia y el racismo.

4º. El centro educativo
Existen claras diferencias entre colegios en las medidas de los resultados académicos de sus alumnos que no se pueden explicar simplemente por las diferencias físicas de los cen​tros (ta​​ma​ños, recursos, etc.) o el tipo de niños que se matriculan (Herrera y Ramírez
, 1996; Ramírez, 1997). Algunas variables que podrían ex​​plicarlo son: el tipo de trabajo que reali​zan los alumnos, el tiempo que dedica el ma​es​tro a las lecciones, el énfasis que pone el maes​tro en el esfuerzo y la responsabilidad, la atribución causal del maestro hacia sus alumnos y sus expec​ta​ti​vas, las bue​nas condiciones de trabajo, etc. (Kazdin y Buela-Casal, 1994).

Un hecho altamente relacionado con la privación sociocultural es el absentismo es​co​​lar en la edad de escolarización obligatoria (Sánchez Palomino y Villegas, 1997), siendo nece​sa​rio​ re​cor​dar la responsabilidad de los Centros Educativos y de la Administra​ción en arbitrar las medi​das oportunas para procurar por todos los medios el derecho del niño a la educación.

Lo curioso y lo penoso del tema es que, a pesar de los datos disponibles hoy día al res​pec​to y del pro​pio espíritu de la LOGSE, la LOCE y la LOE (últimas leyes de educación), aún la intervención en las aulas y la propia forma​ción del profe​so​ra​do no es especializada en este ámbito.

En cualquier caso, los alumnos con estas necesidades educativas espe​ciales tienen gran​des dificultades de acceso normalizado al currículo, necesitando en la mayor parte de las oca​sio​nes unas adaptaciones curriculares significativas o no significativas, el personal y los recur​sos necesarios, que no llegan nunca a pro​du​cir​se; como se puso de manifiesto en los seis Con​gre​sos Nacionales sobre Inmigración, In​ter​cul​tu​ra​lidad y Convivencia (Ceuta, 2001-2008). Es preciso, de una vez por todas, afrontar con ciertas ga​ran​tías la valoración diagnós​tica indivi​dual y gru​pal, ya que las características diferen​cia​les de estos alumnos así lo acon​sejan: distinto len​gua​je, diferente código cultural, distintas​​ es​tructuras mentales y pau​tas de comporta​miento, distin​tos valores, dificultad y desfase acadé​mi​cos, etc.; de manera que permitan dise​ñar y desa​rro​llar las pautas de intervención más funcionales, formativas y exitosas.

2. ETAPAS EVOLUTIVAS DE LA INMIGRACIÓN Y REPUESTA SOCIAL
A modo de sín​te​sis con​ceptual, en general, po​demos observar las siguien​tes etapas evolutivas y la respuestas social que han tenido (Herrera y Ramírez
, 2000):
2.1. Asimilacionista, donde las minorías inmigran​tes, en su afán de búsqueda de me​​jo​​​res con​diciones de vida, son fagocitadas sin piedad (inmersión) por un etnocentris​mo irra​​cio​nal des​me​su​ra​do, eliminando cualquier referen​cia a su lengua, a su cultura e, inclu​so, a su religión; pero, el he​cho de ignorar​las no las suprime. Esta explotación siem​pre ha ocurri​do y ocurre cuan​do la pri​me​​ra ge​nera​ción (padres) llega a lo que cree su tierra pro​me​ti​da -la solución de to​dos sus problemas- y, al tiempo, apenas encon​trada la libertad, descu​bren que ya son unos “esclavos”. En esta etapa no existe casi ninguna atención social. Claramente, se habrá podido identificar aquí el concepto de “pluriculturalidad”.
2.2. Compensatoria, una vez instalados, de forma infrahumana, comien​zan a apare​cer pro​ble​mas de toda índole, especialmente los laborales y educativos. ​​La segun​da generación de van​guardia (hi​jos ma​yo​​res, a medio realizar su Educación Primaria), son los más afecta​dos por el problema del cho​​que lingüísti​co entre su lengua materna y la oficial, y por el res​to de los pro​ble​mas adap​tati​vos con​di​cionantes del nuevo sistema e​ducativo en su con​texto natural. En este sentido, la segun​da gene​ra​ción de retaguardia (hijos meno​res, que aún no han comenza​do la Edu​cación In​fantil) tiene mayores posi​bilidades, puesto que pueden llegar a aprender las herra​mien​​tas educa​tivas básicas en su mo​mento adecuado, especialmente, las pri​me​ras cate​goriza​cio​nes conceptua​les (tras la aparición de la función simbólica), el voca​bu​la​rio básico de la lengua ofi​cial, los conceptos y operadores básicos de la inteligencia y el pensamiento, etc.

Precisamente, así surge la Educación Compen​satoria que se lleva a cabo al descubrir la cantidad de pro​ble​​mas, la​​gu​nas y fracasos escolares, laborales y sociales que no son los que habi​tualmente se venían dando en la población autóctona, sino que tie​nen con​notaciones dife​ren​ciales muy especiales. Evi​den​​te​mente, esta com​​pen​sa​ción co​mo comple​mento a las desi​gual​da​​des, si se aplicase des​de el punto de partida, se​ría magní​fica; pe​ro, no como se adminis​tran normalmente, al final del proce​so formati​vo prima​rio; aunque, aún así, es mejor que nada. Lo que, evidente​mente, no supo​ne el reme​dio a estas situacio​nes de gra​ves caren​cias y de deterioro. Esta etapa supone el paso intermedio entre la “pluriculturalidad” y la “multi​cultu​ra​li​dad”.
2.3. Multicultural, cuando va germi​nando la tercera generación, la mayoría, ciuda​danos ya de derecho, con la igualdad que reclama la legalidad cons​titucional nacio​nal e inter​nacio​nal, ya no se contenta con unas medidas extemporá​neas de compensación social, necesi​tan el re​co​no​cimien​to de sus señas de identidad: len​gua, cultura, reli​gión, etc., y no sólo en el sentido de la toleran​cia (que da idea de dos planos: uno superior que aguanta o soporta algo que no gus​ta y, otro, que es soportado); sino, de una actitud acti​va y par​ticipati​va en las rela​ciones, de respeto. Se​gún Gel​pi
 (1992, p. 25), “la violen​​cia y la locura racista dieron una significa​ción positiva a la pala​bra tolerancia, pero tole​ran​cia es una actitud negativa. ¿Por qué tolerar y no apren​der de las otras culturas?. La tole​ran​cia tiene una dimen​sión de resigna​ción”.

No obstante, no nos engañemos, la multicultura​lidad se queda en buenos propósi​tos, en una simple y mera yuxtaposición de contactos e intercambios (Quin​tana
, 1992, pp. 73-81), pero sin una integración armóni​ca, espe​cialmente desde y en el propio siste​ma educativo. Etxe​berría
 (1992, pp. ​209-225) interca​la, entre la etapa compensa​toria y la mul​ti​cul​​tural, “la etapa co​rrectiva, cuya intención es que los alumnos provenien​tes de otras culturas superen las lagunas y defi​cien​cias de sus orígenes étnicos”. Evidentemente aquí encaja el concepto de “multicultu​ra​li​dad”.
2.4. Asimilacionista inversa, cuando ​​​algunas minorías, al encontrar pers​pec​ti​vas fa​vo​​ra​bles​​, lejos de apro​​ve​char​las en benefi​cio mu​tuo, intentan pasar a ser ellas las que fago​ci​ten a la mayo​ría domi​nante e, in​cluso, a otras minorías (Revuelta de los Velos, Pa​rís -1993-, o en algunos ​lugares de Es​pa​ña y otros del extranjero, desde los años 90 hasta hoy...), dando co​mo resultado reac​cio​nes racistas y xenófo​bas involu​cio​nistas, a pesar del​ tortuo​so cami​no recorri​do. Esta etapa supone un grave retroceso en la evolución hacia la identificación de las personas y las culturas, y, por tanto, hacia la “intercul​tu​ra​li​dad” tan deseada.
2.5. Intercultural, cuando, desde el mismo plano de “igualdad” y desde el más pro​fun​do sen​​tido de “justicia social” (que supera al de “solida​ridad”, que supone más una caridad que un de​re​cho), se impone trabajar por y para todos, res​​​pe​tan​do el “derecho a ser di​fe​ren​te”, gene​rando el “respeto mutuo” -coope​ra​tivo y participati​vo-, desde la médula mis​ma de la sociedad, especialmente desde el siste​ma educa​tivo, articu​lan​do los recursos persona​les, mate​riales y funcionales que lo puedan ha​cer reali​dad.

En suma, la inter​culturalidad reclama una atención especial desde la óptica de la igual​dad en to​dos los planos, como si de la población autóctona se tratase, con la misma dignidad y respeto a la diversidad, a su particu​lar idiosin​crasia cul​tural e, incluso, impidiendo que se extin​gan y fa​vo​re​ciendo su resurgi​mien​to. Obviamente, ésta es la etapa que define el concepto de “intercul​tu​rali​dad”.
2.6. Inter e intracultural, “cuando, además de vivenciar las relaciones personales y so​​​cia​​les, educativas y culturales, y de todo tipo, desde fuera (interpersonal), desde la óptica de la propia cultura; también, se lle​ven a ca​bo desde dentro (intrapersonal), des​​de lo más profundo de cada persona y del grupo; participan​do acti​va​​mente en la comu​ni​ca​c​ión, conocimiento, com​pren​sión, empatía, simpatía, aprecio e iden​tidad con los “OTROS”, como algo propio​​​​​” (Ramírez
, 1997, p. 175). Ésta es, real​mente, la línea a seguir. En esta etapa se coronaría la “in​tercul​​tu​rali​dad” con la “intraculturalidad”, vivenciándola desde dentro de cada persona de cultura diferente a la del “otro”, siendo conscientes del compromiso histórico y de la trascendencia para el futuro de la humanidad.
Tras este análisis, hay que hacer constar que, probablemente, de manera formal en tér​minos de intervención social en España, aún ​​​no hemos superado el paso de la etapa pluricul​tu​ral a la mul​ticultural (compensatoria), lo que debe hacernos reflexionar a todos, especialmente a las auto​ridades, y particularmente a las educati​vas, que es preciso afrontar, sin más dilación y de una vez por todas, este fenómeno-problema se​ria, sistemática y coheren​temente (Ramírez
, 1998; Herrera y Ramírez
, 2001b).

3. CARACTERÍSTICAS DE LA INMIGRA​CIÓN
Como habrá quedado patente, hablar de inmigración en estos términos, es hablar casi exclu​si​va​mente de inmi​gran​tes desfavorecidos, de los que cabe d​​estacar principalmente las siguien​tes característi​cas: bajo o nulo nivel educativo y pertenencia​ a los estratos sociales más humil​des, lo que significa que su bagaje cultural y sus rasgos esencia​les están fue​ra de las co​rrien​​tes intelec​tuales de sus países de procedencia​​, siendo de carácter más tradi​cio​nal tan​to en sus con​te​ni​dos co​mo en sus formas de trans​mi​​​sión. Evidentemente, el inmigrante sin necesida​des, aquel que las tiene todas bien cubiertas (para que nos entendamos: con dine​ro o bien situa​do), no tiene nada que ver con el que aquí nos referimos, entre otras cosas porque, Obvia​men​te, el racismo es exclusivamente económico. Tanto es así que, a este tipo de inmi​gran​tes, mayori​ta​ria​mente, les llamamos “extranjeros”, como si los menos pudientes no lo fue​ran también; in​clu​so, le seguimos llamando extranjeros a aquellos que dejaron de serlo cuando ad​qui​rieron su nueva nacionalidad en el país receptor (normalmente por residencia).
En general, los prin​cipales rasgos culturales del inmigrante y sus manifesta​ciones sociales son los siguientes:
1º. Sociedad muy jerarquizada y clasista en todos los niveles, desde la familia al Es​ta​​do (referi​do principalmente al grupo musulmán que, probablemente, es el más numeroso), a causa de los conceptos de po​der y autoridad que contie​nen tanto los ele​​mentos árabes, como beréber, y de la interpreta​ción tradicional que de dichos con​ceptos ha​ce to​man​do como base el Islam. En el terreno inte​lectual ambos son el centro de un encona​do de​​ba​​te desde hace siglos, aunque es en la época califal cuando se sientan las bases de las teorías clá​si​cas sobre autoridad legítima y poder.

2º. Sociedad en la que prima la presencia y operatividad de una mentalidad mágico-reli​gio​sa de la vida cotidiana. Las supersticiones y creencias bereberes y las que se impor​taron con la ara​bi​zación, se han islamizado y perviven a través del tiempo. El ámbito de lo sagrado afecta to​dos los gestos, incluso los más intrascen​dentes de la vida individual y colecti​va. Al lado de la vo​luntad de Dios –Allãh– en todos los aconte​cimientos, está la de una gran variedad de yunun (ge​nios, dia​blillos, espíritus del bosque o de las casas), que tienen gran poder sobre las almas de los musulmanes y cuya existencia dice estar atestiguada por el Corán.

3º. Sociedad que realiza una transmisión educativa oral de sus tradicio​nes. Esta ense​ñan​​za se lleva a cabo en dos espacios, el de la familia, por boca de los mayores o las madres y el del en​tor​no social inmediato, el pueblo, la aldea o el barrio.

4º. Sociedad que está perdiendo de vista el referente del ejemplo de sus mayores y del gru​po social donde convive, como mode​lo, basado en el respeto a las personas, las normas y el entor​no; sustituyéndolo por el mal ejemplo proporcionado por aquellos cuya máxima aspira​ción es la obtención de dinero fácil a cualquier precio, sin ningún escrúpu​lo, incluso, a través de la vio​lencia o la corrupción.

Todos los análisis coinciden en que sus principales pro​blemas son los si​guien​tes:

· Situa​ción ilegal.
· Trabajo escaso y explotación laboral.
· Vivienda precaria, si se encuentra.
· Bajísimo nivel de formación.
· Alto índice de natalidad.
· Dificultosa incorporación de las generaciones puente.

· Escasa integración real en la sociedad de acogida.
Los inmigrantes desfavorecidos son, en la mayoría de los casos, personas​ pertene​cien​tes a las clases más popu​la​res, tanto por su nivel de forma​ción, como por su nivel socio​eco​​nó​mi​co y están inmersos en una crisis de identidad provoca​da por la rápida incorpo​ración de su ámbito cul​tural y reli​gio​so al mun​do moder​no.​​​​ De manera que en ellos coexisten dos fuer​zas opuestas, una, centrífuga, que les em​pu​ja hacia la moderni​dad, difícilmente compa​tible con las formas de actuación y pensa​miento tradiciona​les (lo que se perciben​ como una pérdi​da de los valores que rigen su vida material y espiritual) y, otra, centrípeta, que presiona hacia la recuperación o ha​cia la con​servación de los presupues​tos tradicio​nales que conforman su identidad como pueblo y que son sus rasgos distintivos fren​te a socieda​des occiden​ta​les modernas, a las que identifi​can con su pasado colonial y con la mo​der​ni​​dad, con lo cual se provoca una resis​ten​cia a su acep​tación.

Asimismo, las tendencias más relevan​tes sobre la inmigración, en gene​ral, siguen siendo las mismas que apuntaban Gi​mé​​nez
 (1993b:, pp. 111-114):

· Incremento cuantitativo del número de inmigrantes, mayor natalidad y mejores con​di​cio​nes de vida.
· Mantenimiento de un segmento im​portante de ilegales.
· Mayor diversificación de los colecti​vos inmigran​tes del tercer mundo.
· Intento de acceso de los inmigrantes a los niveles más altos del merca​do de trabajo.
· Previsible empeoramiento de la situa​ción sociola​boral del segmento ile​gal de los inmi​gran​​tes.
· Crecimiento notable de la segunda y tercera generación.
· Proliferación y consolidación de gue​tos para inmigrantes.
· Planteamiento más explícito de las posiciones xenófobas y posi​ble incremen​to de las actitudes y hechos racistas​.

Lo que, junto con la evolución de la población mundial, parece dar a entender que la cues​tión se va hacer aún más com​pleja.

Las características de la inmigración actual que, según Abad
 (1998, p. 13), hoy día se pue​den constatar, son las siguientes:

1ª. Se están dando nuevas formas de realiza​ción y consolidación del fenómeno mi​grato​rio, siendo las más significativas según Porcher (1996) las siguientes:

a) Cambios en las procedencias de los flujos migrato​rios.
b) Crecimiento espectacular de la inmigra​ción ilegal, particularmente en los países de la Europa del Sur.
c) Crecimiento de los inmigrantes no laborales (refugiados políticos, por guerras, eco​ló​​gicos, etc.).
d) Transformación de la inmigración temporal en permanente.
e) Tendencia al reagrupamiento familiar.
f) Incremento en los costos de reproduc​ción de la fuerza de trabajo inmigran​te, legal​mente establecida.
g) Creciente marginación de la activi​dad económi​ca inmigrante, como conse​cuencia de su ubicación periférica en el aparato producti​vo.

2ª. Su procedencia mayoritaria del Tercer Mundo.

3ª. Cambios en la significación de la actividad económi​ca inmi​grante debi​do al paro de la pobla​ción autóctona principalmente.

4ª. Crecimiento de la marginación de la actividad económica inmigrante.

5ª. Aumento de la inmigración ilegal.

6ª. El reagrupamiento familiar está dando carácter permanente a la inmigra​ción.

7ª. Se consolidan los guetos urbanos para inmigrantes.
En ese sentido, los principales campos de actua​ción a seguir podrían ser:
· El derecho a una alimentación, vivienda y sani​dad dignas, y una educa​ción inter e intra​​cul​tu​ral.

· La reinserción profesional.
· El derecho al reagrupamiento familiar y a la residencia permanente.
No cabe duda de que en estos casos la mejor herramienta es la educación y así lo en​tien​​den los dife​ren​tes Organis​mos In​ternaciona​les, que insisten jus​tamente en la necesi​dad de una edu​​ca​ción pa​ra el cambio de actitudes, que pre​tende, como último objetivo, la ple​na partici​pa​​ción so​cial de las minorías étnicas y la elimina​ción de toda fuente de discri​mina​ción. La edu​ca​ción debe di​ri​girse a todas las personas para que, desde el respe​to mu​tuo, puedan te​ner y ejercer la igualdad de oportunidades.
4. PRINCIPALES PROBLEMAS
Evidentemente, como se apuntaba anteriormente, los principales problemas de la inmigración son: el trabajo, la vivienda, la do​cu​mentación en regla, la salud, la educación, el reagrupamiento familiar y un amplio etcétera. -en suma: dinero y “papeles”-; pe​ro, no obstante, la proble​má​ti​ca específica que conlleva la pluri​cul​tu​ralidad, la multiculturalidad o la interculturalidad po​dría quedar recogida en los siguientes extremos (Ramírez
, 1996):

4.1. Mala comunicación por diferente lengua materna y bilingüismo sustractivo
El lenguaje es el instrumento por excelencia mediante el cual se transmi​te el bagaje cul​tu​ral, de gene​ra​ción en genera​ción, y por el que las personas pueden comprender y expre​sar sus ideas. Por todos es conocido que las instrucciones del adul​to se con​vier​​ten en el primer regulador de la conducta del niño, quien, al obedecerlas, co​mien​za a adqui​rir un sistema de instrucciones ver​ba​les que va utilizando gradualmente en la re​gulación de su propio comporta​mien​to​. Vygots​ky y Luria (1959) describen tres fases cla​ras en el desa​rro​llo del auto​control verbal:

1. El habla de los adultos controla y dirige la con​ducta del niño.
2. El habla manifiesta del niño llega a ser un eficaz regulador de su comportamiento​.
3. El habla encubierta o interna asume el autocon​trol.
Pues bien, si el lenguaje es verdaderamente importante para cualquier sociedad, pen​se​​mos qué impor​tancia supondrá para aquellos, siempre mino​rías marginales desfavo​re​ci​das, que por diferentes motivos se ven obligados a salir de su hábitat natural buscando me​jo​​res condi​cio​​nes de vida. En este sentido, “el bilingüismo, entre los factores lingüísti​cos, es el primero que se in​vo​ca como un mecanismo de doble sujeción. Por una parte, el habla del país de aco​gi​da es consi​derada como medio de comunicación desvestido de sus sig​ni​fi​can​tes afec​tivos fuer​tes. Por otra, el habla propia es utilizada como vector afec​tivo desata​do para las exi​gen​​cias so​cia​les cotidia​nas. Las palabras de las lenguas originales son en​ten​di​das dentro de la estrecha relación que existe entre el sufrimiento parental y la subli​ma​ción de una cultura ori​gi​na​ria a menu​do desco​nocida por los más jóvenes” (Cañas y Ca​ñas
, 1992, p. 2​20).

Siguán y Mackey
 (1986, p.17) afirman al respecto: “Proponemos llamar bilin​güe a la per​sona que además de su primera lengua, tiene una competen​cia parecida en otra len​gua y que es capaz de usar una u otra en cualquier circuns​tan​cia con parecida eficacia”. En ese sentido, bilingüe no es sólo el que posee dos sistemas lin​güísticos; sino, además, el que los usa de for​ma pare​ci​da, cuestión que, por otra parte, es francamente difícil de conseguir.

Los alumnos cuya lengua materna y familiar es una variable dia​lec​tal, se ven obliga​dos a estudiar como única lengua escolar, desde su inicio en Educa​ción Infantil hasta el fi​nal de cual​​quier otro nivel educativo superior, la lengua oficial. Por consi​guiente, los niños se ven inmer​sos en un ambiente lingüístico práctica​mente des​conocido para ellos, con el agra​vante de que “al ser alumnos procedentes mayorita​ria​mente de ambientes cul​tu​ralmen​te pobres, su nivel de competencia lin​güística, además, es bajo. Dándose así una si​tua​ción de bilin​güis​mo sus​trac​ti​vo, en el cual, el cambio de lengua, en el paso del hogar a la es​cue​la, tiene más con​se​cuen​cias negativas que positivas” (Agua​do
, 1992, p. 413).
Además, siguiendo a Moraleda
 (1987, p. 241), a todo ello hay que añadirle que los ni​ños pro​​ve​nientes de hogares culturalmente desaventajados, por una parte, pre​sentan una serie de pro​ble​mas en el dominio del len​gua​je que les colo​ca, en este área, en condiciones de in​fe​​rio​ri​dad notable frente a los ni​ños de hogares culturales más aventajados, especialmente en su uso cog​​niti​vo, y, por otra parte, existe una relación entre el bajo rendimiento verbal y el bajo rendi​mien​to en el aprendiza​je (Herrera Clavero, Ramírez Salguero, Herrera Ramírez, M.I. y Herrera Ramírez, E.M.
, 2003), así como con los factores que se conside​ran en la base del fracaso esco​lar.

Por último, hay que tener en cuenta que las dificultades al ingresar en la escuela no es​​tri​ban só​lo en una diferencia lingüística, sino de mentali​dad, forma de pensar que el niño recibe de su familia. Es​ta dificul​tad se ve agravada por el hecho de que, además de ser cul​tu​ral​mente dis​tin​to, acostumbra a pertenecer a los niveles inferiores de la socie​dad; es decir, a la distancia cul​tu​ral respecto a los modelos de la sociedad escolar, se añade la distancia social. La entrada en la escuela no significa sólo una dificultad de comunica​ción, sino el contacto con un mundo extraño en el que se siente insegu​ro y poco capaz (baja autoestima, inadaptación, etc.).

A este respecto, sería conveniente analizar las intere​santes conclusio​nes a las que llega Eckstrand
 (1984, p. 201-202):

1ª. A los niños inmigrantes de todas clases sociales les resulta perfecta​mente posi​ble lle​gar a ser bilingües. Si los bilingües experimentan problemas de desarrollo lingüísti​co las razo​nes habrán de buscarse, más que en el bilingüismo per se, en factores situacio​na​les y sociales.

2ª. También les resulta perfectamente posible alcanzar buenos logros escolares; aun​que, cabe esperar, desde luego, que existan las habituales dife​rencias entre estratos so​cio​eco​nómi​cos.

3ª. Es esencial mantener en ellos el desarrollo de la lengua materna, aunque no que​pa espe​rar un nivel totalmente igual al de los nativos.

4ª. Es preciso comenzar la educación intercultural, desde sus niveles más bajos, con la lengua materna propia de cada alumno y la oficial como complemento, como si se tratase de una segunda lengua (L2), procurando un trasvase progresivo y paulati​no hacia la lengua oficial.
5ª. Es igualmente importante que consigan un temprano dominio de la lengua y de la cul​tu​ra del país receptor.

6ª. Es excesiva realmente la enseñanza de la lengua materna en ciertas situaciones; por ejem​plo, cuando durante varios grados no se introduce la lengua del país receptor o cuan​do el alumno no dispo​ne de buenas oportuni​dades para la interacción con la sociedad receptora.

7ª. La realidad de ser diferente supone un precio que hay que asumir.

8ª. El bilingüismo temprano no es nocivo. Al contrario, resulta venta​joso y muy desea​​ble.

9ª. Aunque, en muchos casos, el modelo escolar no resulte tan crucial como pueda pare​​cer, en relación con los logros escolares, debe tenderse a una educación verdadera​mente bilin​güe y bicultural (multilingüe y mul​ticultural, o, mejor, interlingüe-intercultural), que lleva con​si​go otros mu​chos as​pectos positivos. Además, una educación segregada puede contribuir a que surjan tensiones entre diferentes grupos minoritarios, así como entre éstos y la mayoría.

10ª. Es perfectamente posible hallar modelos escolares que abarquen tanto a los chi​cos de la mayoría como a los de las minorías. Por tanto, una educa​ción verdaderamente inter​ e in​tra​cul​tu​ral no constituye una utopía, sino algo perfectamente posible.

11ª. Hace falta tiempo, varios años, para automatizar la lengua hasta un nivel eleva​do de fun​cio​namiento rápido. Esto también sucede con otras funciones cogniti​vas.

12ª. Las funciones lingüísticas dependen del apoyo sociocultural; de manera que, si éste es débil, la lengua no se desarrollará al máximo o se deteriorará. Pero, si cambia, tam​bién cam​bia el do​mi​nio lingüístico.

4.2. Relaciones sociales estereotipadas
Según el Colectivo Amani
 (1994, p. 66-68), pode​mos definir los estereoti​pos de las si​guien​​​​tes formas:

· Rasgos que se atribuyen a un grupo.

· Imagen mental simplificada de los miembros de un grupo compartida social​mente.
· Creencias que atribuyen características a los miembros de un grupo.

Por ejemplo: inmi​grantes = sucios, etc.

Estas ideas, en general, nos muestran dos aspectos funda​mentales de los estereoti​pos:

a) Que son compartidos por mucha gente. No se reducen a la imagen mental de una sola per​sona.
b) Se atribuyen a una persona como miembro de un grupo y no como per​sona indivi​dual.

Los estereotipos se podrían clasificar en tres clases: positivos, neutros y negativos, por ejem​plo: los “?” son buena gente, los “?” son muy fami​liares, o, los “?” son sucios.

Por otra parte, sus características fundamentales son:

· Ser resistentes al cambio. Se mantienen aún cuando hay evidencia en contra.
· Simplificar la realidad (“los aragoneses son tozu​dos...”).
· Generalizar.
· Completar la información cuando ésta es ambi​gua.
· Orientar las expectativas.
· Recordar con más facilidad la información que es congruente con el estereoti​po.

Asimismo, podríamos definir el prejuicio como: juicio anticipado, no comproba​do, de carác​ter favo​ra​​ble o desfavorable, acerca de un individuo o de un grupo, tenden​te a la ac​ción en un sentido congruente. También los prejui​cios pue​den ser positivos y nega​tivos.

Cuando veo a un “inmigrante”
	PIEN​SO
	SIENTO
	ACTÚO

	Sucio
	Repulsión
	Vuelvo la cara

	Este​reo​ti​po
	Prejuicio
	Discrimina​ción

	Compo​nen​te

Cogniti​vo
	Compo​nen​te
Emotivo
	Componente
Conativo


Como puede verse, aquí se introducen los elementos emoción y acción, no sólo la cogni​ción o mala cog​ni​ción.

Algunos autores reservan la palabra prejuicio para referirse a su dimen​sión afectiva o emo​​cio​nal y utili​zan la palabra discriminación para referir​se a lo que aquí denominamos com​​ponente conativo o comporta​mental del prejuicio negativo.

Lo que lleva a pensar que los estereotipos se forman como resultado de tres proce​sos cog​​​ni​ti​vos: cate​gorización, comparación y atribución; tanto a niveles indivi​duales (perso​na​​les), co​mo sociales (grupa​les). De manera que podemos observar lo siguiente:

1º. La persona como individuo
Por una parte, los estereotipos se forman en el interior de la persona a través de tres pro​cesos cogniti​vos básicos que explican cómo percibimos la realidad que nos rodea:

a) La categorización social
Exactamente igual que como sucede en el proceso de pensamiento, para cualquier activi​dad de la vida del hom​bre que implique la utilización del pensamiento, los estímulos so​cia​les (en este caso “per​sonas”) son igualmente catego​riza​dos. La operación de categorización permite gene​rar, modi​fi​car y utilizar los conceptos para dar respuestas adaptativas, a través de sus dos pro​cesos bási​cos: generaliza​ción (a qué familia pertenece el nuevo objeto) «estímulo-real <<<< >>> con​cep​to-mental» y discrimina​ción (cuáles son sus rasgos distintivos del resto de su fami​lia). Todo ello, hace que percibamos a la gente agrupada en categorías sociales: blan​cos, negros, judíos, gita​nos, árabes, etc.

b) La comparación social
Al estar relacionadas las diferentes categorías sociales, puesto que no son indepen​dien​​tes, surgen las com​pa​raciones, sobre todo la comparación social respecto a la domi​nan​te (cate​go​ría, cultura, etnia, casta, etc.).

c) La atribución de características
Las estructuras cognitivas formadas sobre la categorización conceptual social hacen que los este​reotipos no sean meros organizadores de la informa​ción sino que:

· Organizan la información simplificando la reali​dad que nos rodea.
· Marcan las diferencias entre unas categorías sociales y otras.
· Atribuyen características a cada categoría, pasando de ser receptores de la informa​ción a generadores de comportamientos.

2º. Las personas como sociedad
Si, como se ha podido comprobar, cada indivi​duo tiene implicación directa en la es​te​​reo​​ti​pa​ción, el peso de lo social, como conciencia colectiva, marca definitiva​mente esa ten​den​cia. En Ciencias Sociales se utiliza el término agentes de socialización para re​fe​​rirse a las institu​cio​nes que transmiten valores que hacen que la socie​dad reproduzca y mantenga. No es casual que exis​tan ciertos estereotipos que asocien tal o cual cultura, raza, etnia, etc., con ser ladrón, su​cio, etc. Detrás de los estereotipos están los valores que intenta transmitir la so​cie​dad.

En este sentido, se habla de tres grandes agen​tes socializadores: la familia, la es​cue​la y los medios de comunicación, con el lenguaje impregnando a cada uno de ellos. ¿Quién pue​​de ne​gar la evidencia de su fuerza gene​ra​dora o modificadora de valores y, por tanto, de com​por​​ta​mien​tos?. Pues bien, los estereoti​pos se alimentan de los valores socialmente com​par​ti​dos, he ahí su importancia.

Asimismo, conviene conocer cómo y qué relacio​nes se dan entre las percepcio​nes y los gru​pos, tales son:

1ª. La identidad social y la comparación social
De la misma manera que adquirimos una identi​dad personal, vamos con​forman​do una iden​ti​dad social, que no es otra que una parte de nuestro autoconcep​to derivado del co​no​ci​mien​​to de pertenen​cia a un/os grupo/s so​cial/es, junto con un significado valorativo y emo​cio​nal aso​ciado a dicha per​tenencia.

Todas las personas tendemos a tener una identidad personal y social positiva, lo que nos per​mi​te man​tener nuestros valores compartidos grupal​mente. Sin embargo, no vivimos aisla​dos, siendo por lo que tanto la identidad personal como la social se adquieren por compara​ción.

2ª. Los cuatro fenómenos básicos en las relacio​nes entre grupos
Cuando se dan situaciones de conflicto entre grupos siempre se tiende al favoritis​mo en​do​​grupal (1º), lo que puede explicar el fenómeno del etnocen​trismo, que provoca la acep​ta​​ción de los de igual cultura y el rechazo de los que no lo son. Precisa​mente, por ese favo​ri​tismo en​do​grupal, se provoca una acentuación de las diferencias intergrupales (2º) y de las semejan​zas in​tragru​pa​les (3º), y la homogeneiza​ción del exogrupo (4º).

3ª. El concepto de enemigo
Este concepto forma parte de los mecanismos psicológicos que estable​cen las dife​ren​cias y potencian la competitividad entre los grupos. Como se habrá podido observar, con todo lo dicho anteriormente se han ve​ni​do marcando y remarcando las diferencias entre "nosotros" y "ellos", fomentan​do actitudes de competitividad y rivalidad. Lo cierto es que con eso lo úni​co que se con​sigue es transmitir una idea de que los “otros”, los diferen​tes a “nosotros”, son nues​tros enemigos, para justificar determinadas conductas individuales, sociales o institu​cionales.

Así pues, nuestro principal objetivo debe ser promover encuentros entre los dife​ren​tes co​lecti​vos, encuentros en los que el principio de igualdad para el enriqueci​miento mutuo sea la nota do​minante, lo cual no opta para que cada grupo conserve y promueva su propia identi​dad y cultura. No obstante, es preciso tener muy en cuenta que sus desti​na​tarios deben ser tanto la población autóctona como las minorías étni​cas, sin olvidar res​pe​tar los rasgos cons​ti​tutivos de cada una de las etnias y culturas en situación de relación.
Gráficamente, podemos observar las diferencias sustanciales de dos líneas de inter​ven​​ción radicalmente opuestas y sus efectos, y, así, tener muy claro el modelo a seguir. Tales son (He​rre​ra y Ramírez
, 2002):

RESPETO MUTUO

(Madurez personal y social)


CONVERGENCIA

(Identificación con los demás: Amistad)


CONVIVENCIA

(Armonía social: Paz)
FALTA DE RESPETO

(Inmadurez = Egoísmo)


DIVERGENCIA

(Concepto de enemigo)


CONFLICTO SOCIAL

(Tensión y violencia)
Un reto para la auténtica Inter e Intraculturalidad es conseguir que tanto la pobla​​ción autóctona como las minorías:

1. Conozcan y modifiquen los estereotipos y prejuicios que tienen entre ellos.
2. Favorezcan el conocimiento y la valoración positiva y crítica de los demás gru​po.

3. Propicien la toma de conciencia sobre la necesidad de un mundo más justo, dan​do a conocer las aportaciones de la propia cultura.
4. Promuevan actitudes, conductas y cambios sociales positivos que eviten la dis​cri​mi​​na​ción y favorez​can las relaciones positivas, posibilitando el desarrollo específico de to​das las culturas y, especial​mente, por ser más preca​rias, las de las minoritarias.

Al margen de todo ello, no debemos olvidar que la convivencia intercultural es​tá ade​más condi​cio​nada por la interrelación de otros muchos factores, tales como: historia e iden​ti​dad individual y social, actitud y compromi​so individual y social, situación socio​eco​nómi​ca (cre​emos sincera​men​te que esto es lo principal, puesto que, como ya dijimos, el racismo se da sólo en función del factor económico) y cultural, medio de vida y relación, percep​ción de la realidad y nivel de as​piracio​nes, adaptación, autoestima y la estima de los de​más, y un am​plio etcétera, ocupan​do un apartado especial el tema de las expecta​ti​​vas que todos tenemos de los demás (atribu​ción causal: si uno piensa que “fulanito” es malo –o bueno–, agradable –o desagradable– torpe –o listo–, vago –o trabajador–, que no sirve para nada, etc.; lo condicionara todo para que lo sea, para que esto se cumpla...).

4.3. Fracaso escolar endémico
Respecto a este extremo hay que decir que, dada la situación antes descrita, parece que los niños de las minorías estén aboca​dos al fracaso escolar de una forma prácticamente irreme​diable, de no existir una línea clara de actua​ciones concretas encaminadas a paliarlo.

Las razones por las que un niño triunfa o fracasa en la escuela son casi innumera​bles. La es​cue​la es, junto con la familia, una de las instancias socializado​ras básicas de las cuales van a de​pender las caracte​rísticas de ajuste del individuo al entorno que perte​ne​ce, a la vez que van a determinar no sólo su madurez individual; sino, sobre todo, su futura utilidad para el medio social.

Una escuela competitiva, basada en la evalua​ción continua del escolar, lo que supo​ne una com​para​ción y en un enfrentamiento permanente entre compa​ñe​ros, no cumple la mi​sión esencial de la educación, la socializa​ción de sus alumnos, y, además, los menos dota​dos o los menos favorecidos, desarro​llarán una frustración basada en el fracaso que les im​pe​dirá sentir​se miembros de ese grupo social.

El fracaso escolar afecta más a los niños de unos estratos sociales que a los de otro, mu​​cho más a los niños de la clase baja que a los de la media o alta. Esto es debido no sólo a las di​​fe​ren​​cias individuales (dificultades intelectuales, motivacio​nales y otros problemas afec​ti​vos, etc.) e intragrupales (condiciones culturales, etc.); sino, también, a la deficiente estructu​ra es​co​lar, donde los métodos y contenidos de la educación no están pensa​dos de una forma que au​men​te las expec​tativas de la mayor parte de los niños, siendo precisamente los niños que menos se adaptan al sistema educativo, quienes tienen más posibilidades de fracasar (Herrera y Ramírez
, 2001a).

La escuela es fuente de un número importante de inadaptaciones ya que suele aban​donar a aquellos chicos que no se adaptan al sistema de relaciones institucio​na​li​zadas en ella (interre​la​​ción con los compa​ñeros y el maestro, etc.) o a sus contenidos edu​ca​ti​vos (ma​te​rias, motiva​ción, competiti​vidad, capacidad de diferir gratificaciones, etc.).

La escuela no tiene en cuenta ni las diferencias individuales de cada sujeto respecto a su desarrollo cognitivo, creatividad, etc., ni las característi​cas étnicas, geográficas, etc., de su gru​po social. Es por este moti​vo, por el que se originan ciertas dificultades sociales y psi​co​​pe​da​gógicas que van a incidir en la vida de los muchachos inadaptados socialmente.
“¿Qué le presenta la escuela al alumno de clase carencial desde el punto de vista eco​nó​​mi​co, social y cultural?.

1º. Desprecio e, incluso, ataque a su vida extraesco​lar, a sus propias opiniones y mo​dos de com​porta​mien​to; por tanto, el rechazo a la escuela es una característica cons​​tante y peculiar de quienes manifiestan un comporta​miento desadapta​tivo.
2º. Los objetivos y ritmos escolares son totalmente inadecuados. Al alumno me​nos​ca​ba​do culturalmente le es difícil aprender algo porque no lo entiende vitalmente, cuan​do difícil​mente se hace relación a su propia vida, al ambiente que le rodea, a sus intereses, inquietudes y pensa​mientos fuera de la escuela.

3º. El proceso de integración escolar de los mucha​chos que fracasan o no alcan​zan el ni​vel de rendi​miento exigido por la escuela es dificultado y etiquetado (grupo de los tor​pes), co​mo consecuencia, no responden a las moti​vacio​nes y expectativas escolares y, a ve​ces, desa​rro​llan un comportamiento desadaptado para buscar su propio presti​gio. Los líde​res socio​mé​tri​​cos, los alumnos que más popularidad tienen entre sus compañeros, suelen ser los mejores alum​nos desde el punto de vista académico. El alumno modelo a los ojos del pro​​fesor se con​vier​te en el alumno modelo entre sus iguales.

4º. La variable edad, como criterio básico de incorpo​ración y promoción dentro del gru​po escolar, cierra las posibilidades de recuperación a través de la escuela a los niños inadap​ta​​dos, la mayoría de los cuales no ha seguido un proceso escolar normal.

En resumen, la escuela, como instancia socializadora básica, o no existe para este tipo de alum​nos, o sus efectos son muy negativos, profundizan​do aún más la separación entre el ina​dap​ta​do y su entorno social. El resultado será en muchos casos la alteración del comporta​miento por aburri​miento” (Cua​drado
, 1986, p. 37).

Por otra parte, como apuntábamos cuando hablamos de la “atribución causal”, las expectativas del maestro sobre el rendimiento escolar del niño ac​túa a modo de una profecía que acaba cumpliéndose, todo lo cual sugiere que, para el maestro, el rol del buen alumno implica más una actitud de adaptación y conformación a los están​dares es​co​lares que cualquier otro tipo de cuali​dades (Rosenthal y Jacobson, 1980).

Además, la acción socializadora de la familia y la escuela coinci​den tem​po​ralmente du​ran​te un largo período en ese proceso de socializa​ción, por lo cual no es posi​ble estudiar la in​fluencia socializadora e incluso cultural y formativa de la escuela, sin te​ner en cuenta el con​tex​to familiar en que se desenvuelve la vida del niño en edad escolar.

La llegada al mundo escolar suele desencadenar una crisis importante, de la cual el ni​ño podrá salir se​gún hayan sido sus experiencias previas en el contexto familiar, no só​lo des​de el punto de vista cognitivo, sino tam​bién diná​mico y relacional. Cada uno po​see un subs​trato par​ti​cular según el ambiente fa​miliar y cultural en el que ha nacido y cre​ci​do. En fun​ción, pues, de las caracte​rísticas del entorno familiar, podremos predecir, al me​nos has​ta cierto punto, el ni​vel de rendimiento que el niño alcanzará en la relación es​co​lar, que le exi​girá:

1º. Haber llegado claramente al principio de la realidad.

2º. Haber superado la fase egocéntrica y ser capaz de sentirse miembro de un grupo con objetivos colec​ti​vos (ser sociable).

3º. Haber alcanzado un mínimo de desarrollo intelectual que le permita acceder a los plan​teamientos escolares.

4º. Tener un lenguaje formalizado.

Evidentemente, el niño procedente de un entorno familiar y social carencial, no po​see estas con​​diciones, con lo que resulta casi utópico plantearse la posibilidad de hallar una rela​ción escolar gratificante y útil para su desarrollo personal y, mucho menos, plan​tearse las pers​pec​tivas de éxito académico.

La cultura particular que cada alumno lleva a la escuela es la que puede dar signifi​ca​ción a la cultura que la escuela debe transmitir y, en el caso de los alumnos de clase baja, el apo​yo que la escuela en​cuentra en su cul​tu​ra es bastante deficiente. En este senti​do, la es​cue​la evi​den​cia las carencias de todo tipo (intelectuales, emocio​nales y rela​ciona​les) que arras​tra el niño y puede desempeñar un papel desencadenante de una pro​fun​da deses​truc​tu​ra​​ción perso​nal, en un sujeto que llega ya al comienzo de la relación es​co​lar con expec​tati​vas de fracaso, ahondando en el abismo que separa al niño de la nor​ma​lidad social. Por ello, es en la escuela donde se em​pie​zan a manifestar los primeros desajustes del compor​ta​mien​to social de los que más tarde van a ser considera​dos ina​​dap​​ta​dos sociales.

La familia y la escuela deben ayudar a estos niños. La familia, sólida sobre sus ba​ses cul​​tu​ra​les y abierta al mismo tiempo, puede permitir negociaciones que salvaguar​den lo esen​​cial, de manera que el niño pueda encontrar su propia individualidad. La escue​la, de​be asegu​rar​se que sus programas tengan en cuenta la cultura propia, la lengua y los aconteci​mientos fa​mi​liares, participar en el desarrollo de estas comuni​dades extranjeras en el país, fa​vo​re​cer las zonas de intercambios y la participa​ción en los grupos que van a servir de me​dia​do​res entre las estructu​ras familiares y la sociedad.
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4.4. Convivencia conflictiva, brotes de violencia y malos modelos
Últimamente, se está observando un deterioro progresivo en las relaciones sociales que afecta profundamente a la convi​vencia y que se manifiesta, sobre todo, en los ámbitos esco​lar, ex​traescolar y laboral de la sociedad​, propiciando tensiones y brotes de violencia, pro​ba​ble​​men​te, debido a factores de entre los cuales cabría destacar los siguientes:
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1. Escolar
1.1. Dificultad de progreso en el sistema educativo por parte de los alumnos de las mi​no​rías​​​, por carencias formativas importantes, particularmente, en todas las áreas de cono​ci​mien​to que más dependen del dominio de la lengua oficial.

1.2. Escasa motivación hacia el estudio, precisamente, por la dificultad que les supo​ne; sin que se arbitren medidas que favorezcan la estimulación adecuada de los alumnos.

1.3. Falta de otras ofertas educativas​​​, culturales y de intercambio de experiencias ​​​​que les per​mi​tan ampliar sus expec​tativas y posi​bilidades de futuro, ayudándoles a ​planificar​lo de una forma más consecuente, tales como: una for​ma​ción profesional que res​ponda a las ne​​ce​sida​des reales de la sociedad donde viven, una orientación educativa y pro​fe​sio​nal ajus​ta​da a sus carencias y dificultades, unos programas de intervención específicos que fomen​ten la con​vi​vencia pacífica y el respeto mutuo, etc.

1.4. Las extorsiones, amenazas, insultos, golpes, etc., al margen de la venta de dro​gas, que de​ter​​mi​na​dos grupos de alum​nos o “jó​ve​nes de la calle” ejercen de continuo en los cen​tros educativos y sus alrededo​res.

2. Extraescolar
2.1. Incidencia muy negativa de determinados medios de comunicación, sobre todo de la televi​sión, que bombardean a diario con ideas y escenas de violencia, de consu​mis​mo o de que todo lo que nos ofrece el mundo está a nuestra disposición sin importar los medios o la ética para conseguirlo. Pensemos que se trata de una minoría que proviene de “otro mun​do”, plagado de dificultades y ca​ren​cias de todo tipo, deslumbrada por la abun​dancia, la pro​tec​ción de los derechos humanos y la democracia, la facilidad de encontrarlo todo al al​can​ce de la ma​no, etc.; lo que se convierte en una trampa para quienes no saben asimilarlo.

2.2. Ciertas reivindicaciones sociales, muchas de ellas necesarias y justas (vivienda digna, tra​ba​jo, atención a la salud, educación, etc.) y otras no tan congruentes (vivienda gratis, pues​tos de trabajo de mayor re​lie​ve aún cuando no se esté cualificado para ello, etc.) que, cuan​do no se con​siguen, se tildan de racismo. En suma, una visión desde la perspectiva de los derechos ex​clu​sivamente y no desde las obligaciones también.

2.3. La afluencia de “dinero fácil”, de procedencia más que dudosa.

2.4. Tensión social por la falta de respeto a las normas más elementales de conviven​cia y hacia las personas, agra​vadas por los arre​glos de cuentas de los cla​nes mafiosos.

3. Laboral
3.1. Falta generalizada de empleo para esta población​; sobre todo, para los más jóve​nes y para los parados de larga duración, cuya cualificación profesional/laboral es mínima.

3.2. Falta de ofertas formativas profesionales/laborales iniciales y permanentes de am​plia​ción de cono​ci​mientos y actuali​za​ción que responda a las necesidades reales de la socie​dad.

3.3. Escaso control de la economía sumergida y del fraude laboral​ y fiscal.

3.4. Dificultad de progreso en las categorías profesionales/laborales para ocupar pues​​tos de tra​bajo de mayor res​ponsa​bi​li​dad.

Y, finalmente, la dificultad de abordar y corregir el problema del mundo del narcotráfico y del tráfico de personas, está favoreciendo un clima muy peli​gro​​so de “todo vale” y de falta de respeto generali​zada a las normas. Hasta el extremo de que, sobre todo entre los más jóvenes, está cundiendo el mal ejemplo ofrecido por los prota​gonistas de la delin​cuencia que hacen osten​tación de abun​dan​tes signos externos de riqueza, convirtiéndose así en sus referentes (Cepero y Herrera
, 2002). 

5. LÍNEAS GENERALES DE INTERVENCIÓN
Las líneas básicas para la prevención y la in​ter​vención que proponemos son las si​guien​tes:
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5.1. Áreas de prevención e intervención
Sin olvidar que cada caso es único y, por tanto, exigirá un diagnóstico individualiza​do y un programa específico, se proponen, con carácter general y en función de los posibles facto​res que pueden ser el origen de las necesidades educativas de un niño en estas situa​ciones, las si​guien​tes áreas de intervención:


* Área de la comunicación y el lenguaje (L)
- Comprensión-expresión (comunicar)

* Área cognitiva-metacognitiva (C)

- Aptitudes (pensar)

* Área afectivo-emocional (A)


- Actitudes (sentir)

* Área de interrelaciones sociales (S)

- Relaciones (obrar)
5.2. Objetivos básicos en cada una de estas áreas
Aquí se ofrecen algunos objetivos como referencia; aunque, cada situación concreta re​que​rirá general y específicamente los suyos, seleccionados, organizados y secuenciados con​ve​​nien​te​men​te.

La propuesta es la siguiente:

 OL1.
Adecuar el discurso del niño a las situaciones en las que se desenvuelve.

 OL2.
Desarrollar los aspectos semánticos, sintácticos y gramaticales del lenguaje, así como los de carácter paralingüístico, como son: la calidad de voz, la fluidez del discurso y la en​​tonación.

 OL3.
Fomentar y desarrollar el gusto por la lectura y la escritura.

 OL4.
Enriquecer el vocabulario del alumno para que pueda analizar el proceso de su razo​na​miento.

 OC1.
Detectar y corregir las dificultades cognitivas y metacognitivas deficientes.

 OC2.
Desarrollar estrategias cognitivas y metacognitivas adecuadas.

 OC3.
Aplicar las estrategias cognitivas y metacognitivas a situaciones cotidianas.

 OC4.
Potenciar el “aprender a pensar” y el “pensar para aprender”.

 OA1.
Comprender los propios sentimientos y los ajenos.

 OA2.
Reconocer los sentimientos, clasificarlos, comunicarlos, asociarlos con comporta​mien​tos observables.

 OA3.
Experimentar sentimientos de confianza, satisfacción, por el trabajo realizado.

 OA4.
Elevar el nivel de motivación intrínseca, autoestima, objetividad atribucional y con​tro​lar la ansiedad.

 OS1.
Desarrollar estrategias de autocontrol.

 OS2.
Mantener y crear conductas alternativas a la agresividad, el estrés, la im​pul​si​vidad, etc.

 OS3.
Considerar al “otro” como persona, otorgándole respeto, crédito y valor.

 OS4.
Tomar conciencia de los elementos del comportamiento prosocial: ideas, elementos y accio​nes.

5.3. Líneas metodológicas
Partiendo de un análisis riguroso de las situaciones escolares pluriculturales que nos per​mita elaborar contenidos interculturales y seleccionar recursos apropiados, se pondrá en prác​ti​ca, en cada caso, la metodología más apropiada a los objetivos que se pretenden con​se​guir:
I. Para el área de lenguaje, se utilizará el método funcional (escuchar, hablar, leer y es​cri​bir), basado en aspectos prag​má​ti​​cos y de utilidad social del mismo, poniendo en prác​tica al menos las siguientes estrategias:


" 
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A. Comprensión oral (Little​wood, 1981; Peris, 1991; Birdwhistell, 1995).
B. Expresión oral (Grice, 1975; Nauta, 1987; Castrillo, 1995).
C. Comprensión lectora principios (Villalba, 1995; Solé, 1997; Teberosky, 1998; Colo​mer, 1999; Wells; 2000).
D. Expresión escrita (Villalba, 1995; Cassany, 1995; Carlino y Santana, 1996; Solé, 1997; Colomer, 1999; Wells; 2000):.
II. Para el área cognitiva, se tendrán en cuenta los modelos de desarrollo cognitivo y me​ta​​cog​nitivo, a través de la aplicación de las estrategias adecuadas.

Respecto al desarrollo cognitivo a través de intervenciones tales como las del role-pla​ying, la discusión, el debate, el método de explicación o ense​ñanza directa (Duffy et al., 1986), el modelado, el método de an​da​miaje (Collins, Brown y New​man, 1989), el mé​todo de en​trena​mien​to cognitivo ISL -Infor​med Strategies for Lear​ning- (Paris et al.,​ 1984), el mé​todo de en​se​​ñan​za recíproca (Palincsar y Brown, 1984), además de las ​Lloyds y Loper (1986), Co​ving​ton (1987), Díez y Román (1988), Hernández y García Her​nández (1992), y Pardo y Alon​so (1993).
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Y, respecto al desarrollo metacognitivo, con programas de intervención, según lo per​​mita la situación,​​​ bien llevados a cabo a parte de currículo esco​lar, como una asignatura más, este es el caso de la pro​puesta de Feuerstein; o bien, inser​tados en el curriculum, como los de Stern​berg y Gardner.

La aportación de Feuerstein (1985), el Instrumental Enrichment Pro​​gram «PEI», pre​ten​de desa​rrollar la capacidad humana modificándola a través de la exposición directa a los estí​mu​los y a la experiencia proporcionada por el contacto directo con la vida, a través del apren​di​za​je for​mal e informal, destacando el papel especial del mediador.

La aportación de Gardner y Sternberg (1993), el Practical Intelligence for Schools «PIFS», organizado en términos del manejo intelectual de tres elementos: sí mis​mo (cono​cer​nos), las ta​reas (conocer y organizar nuestras tareas) y los otros (conocer y rela​cio​nar​nos con los de​más), supone una  magnífica contribución para el autogobierno eficaz de las habilidades inte​lec​tuales.

III. Para el área emocional, se utilizarán programas concretos variados, especial​mente de desarrollo motivacional y autoconcepto (Ramírez Salguero, M.I.; Herrera, F.; Mateos, F.; Navas, L. Ramírez Fernández, S. y Roa, J.M.
, 2003). 

Referente a los programas de intervención en desarrollo de la motivación destacar el va​lor de aportacio​nes tales como las de McCleland (1974) y De Charms (1976) en moti​va​ción de logro, las de McAuley (1985) y  Forsyth (1986) sobre intervención atribu​cional, las de Bro​phy y Kher (1986) sobre motivación para aprender, la de Stipek (1988) sobre moti​va​ción intrín​se​ca, las de Ames y Ames (1991) sobre motivación de últimos resultados (tanto por parte del pro​fe​sor como de los alumnos), las de Epstein (1989) y Ames (1992) sobre moti​vación en me​tas de logro, las de Montero y Alonso (1992) sobre metas de aprendizaje y metas de logro, que dan apoyo a los modelos de Covington (1984), Dweck (1986) y Weiner (1986), sobre atribu​ción cau​sal.

Y, en lo que se refiere a los programas de intervención en desarrollo del autocon​cep​to, destacar las aportaciones de Coo​per​s​mith y Feldman (1980), Machargo (1989) y Alon​so (1999), po​niendo de manifiesto su interés por la aceptación del sujeto, su auto​con​fian​za y sus posi​bi​li​da​des de elección; por la delimitación clara y la comprensión de las di​rec​trices y de la auto​ri​dad, con un planteamiento de acción democrática mediacional del educador; y, por la impor​tan​cia de los ambientes que pro​muevan el optimismo, la respon​sa​bi​lidad y la búsqueda, esfuerzo y tesón para diseñar y re​co​rrer los caminos que conducen al éxito. Todo ello, teniendo en cuen​ta los diferentes aspectos o mani​fes​taciones del autocon​cepto: emocional, social, per​sonal, físi​co, familiar y académico.
IV. Para el área social, se pondrán en práctica técnicas de grupo, de dinámica de gru​pos (Burns, 1992; Hostie, 1994; Pallarés, 1996; etc.) y ha​bi​lidades sociales (Michelson, Sugai, Wood y Kazdin, 1987; Goldstein, Sáenz y Martínez, 1989; García y Magaz, 1992; Vallés, 1994; Gon​zález y Pelechano, 1996; Trianes y Muñoz, 1996; Monjas, 1999; etc.). Tratando de co​nec​tar al niño con su realidad social, conociéndola, comprendiéndola y valo​rándola, desde los en​tor​nos más próximos a los distales. Algunas de la propuestas más destacables son las siguien​tes:

· Programa de Enseñanza de Habilidades Sociales de Michelson, Sugai, Wood y Kaz​din (1987).
· Programa de Aprendizaje Estructurado de Goldstein, Sáenz y Martínez (1989).
· Aprendiendo a Comunicarse con Eficacia de García y Magaz (1992).
· Ratones, Dragones y Seres Humanos Auténticos de García y Magaz (1992).
· Programa de Refuerzo de las Habilidades Sociales de Vallés (1994).
· Programa de Enseñanza de Habilidades Sociales en Educación Primaria de Álvarez (1994).
· Programa Integrado de Entrenamiento en Habilidades Interpersonales para el Ciclo Medio de González y Pelechano (1996).
· Programa de Entrenamiento en Fases de Solución de Problemas para el Ciclo Supe​rior/ESO de Pelechano y Joli (1996).
· Programa de Educación Social y Afectiva de Trianes y Muñoz (1996).
· Programa de Enseñanza de Habilidades de Interacción Social de Monjas (1999).
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CONCLUSIÓN

La “pureza de sangre” –término nazi– nunca ha existido. Afortunadamente, el hombre, desde el principio de los tiempos, mezcló su sangre con los demás, lo que nos ha enri​que​ci​do a todos y nos ha alejado de la degeneración que provoca la reproducción en el seno de la propia estirpe. El mestizaje nos ha hecho evolucionar mejorando año tras año, siglo tras siglo y milenio tras mi​le​nio; pero, paradójicamente, cuando hoy día aparece en nuestro horizonte gente –perso​nas– de otras razas, latitudes, culturas, credos, etc. –gente diferente–, especial​mente si no tienen dinero, se convierten en un grave problema para nuestra sociedad. Ya no recordamos que todos los pueblos, en algún momento de la historia, he​mos sido inmigrantes...
El contacto de las culturas diferentes lleva desde la pluriculturalidad a la multicultu​ralidad y la interculturalidad, en función de la aceptación, el compromiso y la identificación de las per​so​nas que componen los distintos grupos sociales.

El inmigrante siempre sufre una penosa y costosa evolución en su inserción social fuera de su propio hábitat natural que podríamos resumir en las siguientes fases: asimilación (es explota​do y no cuenta para nada en la sociedad receptora, sin reconocimiento de ningún tipo de dere​chos, ni siquiera de los DERECHOS HUMANOS más básicos), compensación (con algún re​co​no​cimiento, en función de los servicios prestados...), multiculturalidad (cuando la ley con​tem​​pla el recono​ci​miento de de​re​chos, pero de una forma muy general, vaga e imprecisa, lo que propicia el abu​so), asimilación inversa (el mismo racismo, discriminación, etc., pero ahora a la inversa; es decir, de las minorías a las mayorías –población autóctona– u otras minorías), in​terculturali​dad (la identificación y la armonía entre grupos sociales y culturales diferentes) y, la crème de la crème, inter e intraculturalidad (cuando, además de vivenciar las relaciones personales y so​​​cia​​les, edu​ca​ti​vas y culturales, y de todo tipo, desde fuera (interpersonal), desde la óp​ti​ca de la propia cultura, también se lle​ven a ca​bo desde dentro (intra​per​so​nal), y des​​de lo más profun​do de cada persona y de cada grupo; parti​ci​pan​​do acti​va​​mente en la comu​ni​ca​c​ión, conocimiento, com​pren​sión, em​pa​tía, simpatía, aprecio e iden​tidad con los “OTROS”, como algo propio​​​​​.
Ya es hora de pasar de la tolerancia y la solidaridad a la JUSTICIA SOCIAL, nadie le puede regalar a un ser humano lo que le corresponde por ius natura (derecho natural)...

Hablar de inmigración es hablar casi exclu​si​va​mente de inmi​gran​tes desfavorecidos, de los que cabe d​​estacar principalmente las siguien​tes característi​cas: bajo o nulo nivel educativo y perte​nen​cia​ a los estratos sociales más humil​des, lo que significa que su bagaje cultural y sus rasgos esencia​les están fue​ra de las co​rrien​​tes intelec​tuales de sus países de procedencia​​, siendo de carácter más tradi​cio​nal tan​to en sus con​te​ni​dos co​mo en sus formas de trans​mi​​​sión. Evidentemente, el inmigrante sin necesida​des, aquel que las tiene todas bien cubiertas (para que nos entendamos: con dine​ro o bien situa​do), no tiene nada que ver con el que aquí nos referimos, entre otras cosas porque, obvia​men​te, el racismo es exclusivamente económi​co. Tanto es así que, a este tipo de inmi​gran​tes, mayori​ta​ria​mente, les llamamos “extranjeros”, como si los menos pudientes no lo fue​ran también; in​clu​so, le seguimos llamando extranjeros a aquellos que dejaron de serlo cuando ad​qui​rieron su nueva nacionalidad en el país receptor (normalmente por residencia).
Los principales problemas de la inmigración son: el trabajo, la vivienda, la do​cu​mentación en regla, la salud, la educación, el reagrupamiento familiar y un amplio etcétera. -en suma: dinero y “papeles”-; pe​ro, no obstante, la proble​má​ti​ca específica que conlleva la pluri​cul​tu​ralidad, la multiculturalidad o la interculturalidad po​dría quedar recogida en los siguientes extremos: 1º. Mala comunicación por diferente lengua materna y bilingüismo sustractivo, 2º. Ma​las relaciones sociales, 3º. Fracaso escolar endémico y 4º. Convivencia conflictiva, brotes de violencia y malos modelos.

Las principales líneas de intervención que se proponen para mejorar la situación de la pluri​cul​tu​ralidad, la multiculturalidad o la interculturalidad son las siguientes: 1ª. Tener muy claras las áreas de prevención e intervención, 2ª. Saber determinar los objetivos básicos en cada una de esas áreas y, 3ª. Aplicar las líneas metodológicas más adecuadas en cada momento.
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