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Resumen: Este artículo es fruto de la investigación con referencia EDU/18/2009, financiada por el Ayuntamiento de León, junto con el Ministerio de Trabajo e Inmigración y la Junta de Castilla y León. Su objetivo ha sido analizar la visión  que sobre la educación intercultural tiene la comunidad educativa, a través de miembros significativos de la misma: dirección y los responsables de convivencia de los Institutos de Secundaria. Se ha utilizado una metodología cualitativa basada en entrevistas grupales semiestructuradas. Se ha indagado sobre las prácticas, las herramientas y estrategias de educación intercultural que se están desarrollando en todos los centros de secundaria de la ciudad y los resultados que las mismas están teniendo de cara a una mejor convivencia e integración del alumnado, mediante entrevista grupal en profundidad semiestructurada. Los  resultados  muestran  que el proyecto de interculturalidad en educación está influido por el modelo de ciudadanía que se está construyendo.
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Critical intercultural education: from integration to building a common citizenship

Abstract: This article is the result of research with reference EDU / 18/2009, funded by the City Council of León, together with the Ministry of Labor and Immigration and the Board from Castilla y León. Its objective has been to analyze the vision that the educational community has about intercultural education, through significant members of the same: management and those in charge of coexistence of the Secondary Institutes. A qualitative methodology based on semi- structured group interviews has been used. It has inquired about the intercultural education practices, tools and strategies that are being developed in all secondary schools in the city and the results that they are having for a better coexistence and integration of students, through group interview in semistructured depth. The results show that the interculturality project in education is influenced by the model of citizenship that is being built.
Keywords: Intercultural Education; Migration; Racism; Cultural Diversity.




1. Introducción
En el actual contexto de crisis económica y social en Europa, el fantasma de la xenofobia resurge por toda la geografía europea (Pries, 2018). No solo gobiernos conservadores, sino también socialdemócratas y neoliberales compiten por blindar fronteras (con alambradas, cámaras térmicas, sensores de movimiento, muros y concertinas) e incrementar políticas de rechazo a la migración (mediante la externalización de los CIES o las expulsiones).
En España, la ultraderecha ha cosechado sus mejores resultados electorales y accedido al parlamento nacional, con un discurso abiertamente racista. En Europa, se ha consolidado también su presencia en el Parlamento Europeo, resurgiendo discursos   en los que se reivindica los derechos para los nuestros o los “estilos de vida” propios a los que se tienen que adaptar los diferentes (Löwy, 2015), y la defensa de la identidad cultural propia supuestamente amenazada por los diferentes (Cseszneky & Riquelme, 2018). El extranjero se asimila cada vez con mayor insistencia como una amenaza y, en todo caso, un peligro (Valle, Bolaños & Rodríguez, 2018).
La legislación española de repatriación forzada de los inmigrantes en situación irregular (calificada como “Directiva de la vergüenza”) muestra una normativa xenófoba y abiertamente racista, que incumple numerosos artículos de la Declaración Universal de los Derechos Humanos y varios tratados internacionales (Estrada Tanck, 2019). Una falta administrativa (carecer de permiso en vigor) tiene como consecuencia punitiva que las personas extranjeras puedan ser detenidas y expulsadas o retenidas en internamiento en Centros de Internamiento de Extranjeros (CIEs), donde pueden permanecer privadas de libertad y prácticamente incomunicadas durante meses. Estos CIEs están denunciados por los malos tratos, hacinamiento, la incomunicación y el aislamiento, incluso de menores (López Belmonte, López Meneses, Vázquez Cano, & Fuentes Cabrera, 2019), el racismo en alguna de sus manifestaciones más extremas, la indefensión legal y la precariedad de los mecanismos de supervisión desde el exterior (Orgaz Alonso, 2018; Ávalos Ruíz & El Homrani, 2018).
Los muros se vuelven cada vez más altos para quienes proceden de la parte del mundo saqueada de sus recursos naturales (Leeman & van Koeven, 2019). A los migrantes del “sur” sólo se les admite clasificados como “mano de obra barata” (Ortega Velázquez & Mariño Menéndez, 2012), destinados a aquellos sectores laborales tediosos, agotadores o con connotación de inferioridad social, puestos de trabajo rechazados con frecuencia por los residentes locales (Galbraith, 1992).
De esta forma, la “gestión de la migración” se ha centrado en el reclutamiento de las personas migrantes “necesarias y convenientes”, lo que implica el rechazo o la devolución de quienes no entran en la categoría de los denominados “migrantes deseados” (De Lucas, 2006; García Juan & Arce Jiménez, 2018). Se va construyendo así un imaginario colectivo y social, que impregna todos los ámbitos y medios, del migrante como mano de obra barata que deben volver a su país una vez finalizado su trabajo o si no tienen otro
–por lo que todos los demás, que no están en esas condiciones, son ilegales– (Ortega Velázquez & Mariño Menéndez, 2012; García Juan & Arce Jiménez, 2018).
Esta es la situación que viven la mayor parte de las familias y el alumnado migrante que pueblan los centros y las aulas. A pesar de las declaraciones y propuestas sobre
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educación intercultural que se plasman en documentos y programas educativos, el alumnado y sus familias perciben que ésta es la visión mayoritaria que sobre ellos tiene la sociedad donde están afincados (Telleschi, 2017; Terrón Caro, Cárdenas Rodríguez & Rodríguez Casado, 2017).
La migración (reverso imprescindible de las políticas de libre comercio) implica que las personas se juegan su vida y su futuro en el paso de las fronteras para tener algo mejor. Lo hacen mayoritariamente obligados porque en su país no hay trabajo ni posibilidades, o se han creado guerras que les han dejado sin tierras ni oportunidades (Leiva Olivencia, 2017; Franco, Arellano & Estévez, 2018).
Sobre esto nada quiere saber Europa, ni de su responsabilidad en el saqueo y explotación de los recursos de los países de origen de las personas migrantes. Consideran que es parte del “juego del libre comercio internacional”, que nada influye en la situación económica y social de los países del ‘sur’.
Esta relación histórica asimétrica, marcada por la lógica de la dominación y el saqueo desde el ‘norte’, ha configurado una desvalorización sistemática del migrante, como un peligro a conjurar o, en todo caso, un “menor” a proteger.
El discurso proveniente de la clase política, se extiende, multiplica y amplifica a través de los medios de comunicación social, colonizando el pensamiento común de nuestras sociedades (Van Dijk, 2010; Hainmueller & Hopkins, 2014). Sin embargo, las posturas xenófobas defendidas abiertamente por discursos políticos en Europa, que cada vez ganan más apoyo y adeptos, contrasta con la opinión mayoritaria de la ciudadanía de  la Unión Europea. Según un estudio reciente del Centro de Políticas de Migración del Instituto Universitario Europeo (Dennison & Drazanová, 2018), que ha analizado los datos de sondeos de 17 países europeos desde 2010, argumenta que, al contrario de lo que se suele pensar, las actitudes hacia la inmigración en Europa no son cada vez más negativas. En todo caso, son estables, afirma, y, en los últimos años, se han vuelto más positivas (excepto en Hungría y Grecia). Aunque son más aceptados los comunitarios que los que proceden de otras partes del mundo (Gundara & Jacobs, 2019).
No obstante, aunque en este macroestudio se concluye que la postura mayoritaria es favorable hacia la inmigración (sobre todo el impacto positivo para la economía y las pensiones), se incrementa el número de quienes creen que los inmigrantes deben esforzarse en adoptar las costumbres y tradiciones autóctonas para ser totalmente aceptados (“exigencia de su capacidad para hablar el idioma local). Esto es lo que se ha denominado “racismo de baja intensidad o latente” (Espelt, 2011; Moreno Colom & De Alós, 2016).
Este racismo de “baja intensidad”, que se expresa de una forma menos explícita, más solapada y con altos componentes de elementos culturales, simbólicos y de resistencia pasiva frente a la diversidad, es proporcional al racismo institucional y social, puesto que el segundo legitima y abriga al primero. Para SOS Racismo, red de organizaciones antirracistas, existe un creciente racismo institucional que, multiplicado y amplificado por los medios de comunicación está alentando y potenciando ese racismo de baja intensidad (Rodríguez Borges, 2017; Fernández Aragón & Shershneva, 2017), que acaba ligando migración a la delincuencia y la seguridad; diferencia a amenaza y peligro de pérdida de identidad cultural y diversidad a problemas, alimentando así un racismo social solapado, pero persistente y sólido (Castellano Barragán, 2017).




El problema es que este clima, y la mentalidad que conlleva, parece estar trasladándose al ámbito educativo. Las investigaciones en el contexto del Estado español (Calvo Buezas, 2008; INJUVE, 2008; Díaz Aguado, 2008; Olmos, 2010; Cebolla & González, 2016; Capote & Nieto, 2017) reflejan desde hace años dificultades de convivencia entre alumnado de familias procedentes de diferentes culturas, que no parece ajeno a este clima social que se ha descrito y que los últimos tiempos se está exacerbando y utilizando por grupos políticos y medios de comunicación.
A raíz de esta situación, que afecta profundamente a la posibilidad de convivencia y     al desarrollo e implementación de una auténtica educación intercultural en los centros educativos, se nos encargó este proyecto de investigación “Construyendo Ciudadanía”, a la Universidad de León. La finalidad del  mismo era conocer y analizar, por una  parte, la percepción que los equipos directivos de todos los centros escolares públicos de educación secundaria de la ciudad de León, tienen respecto a la convivencia y la educación intercultural en las comunidades educativas de esta ciudad; además, se pretendía indagar en cómo les influía o afectaba ese clima social, descrito en el apartado anterior, en su visión a la hora de plantear la convivencia de diferentes culturas en los centros educativos, pues éste es un aspecto claves para el cambio hacia un enfoque educativo realmente intercultural (Hjerm, Johansson Sevä & Werner, 2018). Por otra parte, se trataba de contrastar su visión con el tipo de prácticas interculturales que manifestaban llevar a cabo en los centros de secundaria que dirigían. Al mismo tiempo que  se indagaba la visión de los diferentes  miembros de equipos directivos (director   o directora, jefes de estudio o secretarios) también se recabó la perspectiva de los responsables de convivencia de los IES, puesto que, según la normativa española, son los responsables o impulsores de la “integración intercultural”, dentro de sus cometidos de desarrollo y coordinación de la convivencia en los centros educativos.

2. Método
Se utilizó una metodología de carácter cualitativo (Velasco y Diaz de Rada, 1997), puesto que se trataba de describir, comprender y explicar fenómenos educativos vinculados   al estudio de caso de cada uno de los centros escolares. Para ello se diseñó, como instrumento de investigación, una entrevista grupal en profundidad, semiestructurada. Dicha entrevista estaba dirigida específicamente a los componentes del equipo directivo y a los coordinadores y coordinadoras de convivencia. Y la misma se aplicó a todos los Institutos de Secundaria públicos de la ciudad de León.
Para diseñar la entrevista se utilizó como base los indicadores para la Convivencia escolar de los centros educativos de Castilla y León (Consejería de Educación de la Junta de Castilla y León, 2010), contrastados con diferentes instrumentos de evaluación ya validados sobre participación de la comunidad educativa (Aguado et al., 1988), prejuicios étnicos (Díaz Aguado & Baraja, 1994) o diversidad cultural e igualdad escolar (Aguado, 1999). Se articuló la entrevista en torno a treinta y cinco ítems o preguntas abiertas, agrupadas en bloques de seis categorías relacionadas con la “situación existente”, la “filosofía y actuaciones”, los “recursos con los que cuentan”, el “abordaje curricular y organizativo”, y la “formación” en materia de educación intercultural. La duración media de cada entrevista fue de 4 horas, teniendo que continuar alguna de ellas en sucesivas ocasiones.




La muestra (Fowler, 2014) se compuso de los 9 Centros de Educación Secundaria de León ciudad. Dado que se aplicó una entrevista grupal en cada centro escolar a cuatro personas (tres componentes del equipo directivo y la persona responsable de convivencia), los participantes fueron 36 sujetos en total: en cada caso 3 miembros de equipos directivos y 1 persona responsable de la convivencia en el centro escolar. Con los datos obtenidos, se aplicó un análisis de contenido temático basado en categorías (Ascanio, 2001; Cáceres, 2008; Delgado & Gutiérrez, 1999; Piñuel Raigada, 2002).

3. Resultados
Respecto a la categoría relacionada con “la filosofía y las actuaciones”, los resultados han permitido constatar que, aunque se utilizan y explicitan conceptos relacionados con la diversidad intercultural en las entrevistas, estas declaraciones verbales de las personas entrevistadas contrastan con las prácticas y actuaciones que describen ellas mismas, que parecen más en sintonía con la concepción ideológica y social que hemos descrito anteriormente.
Es cierto que alguno de los equipos directivos, sobre todo uno de los directores, apuntaba una perspectiva centrada en involucrar en un modelo de educación intercultural a todos los participantes (profesorado, alumnado, familias, personal de administración, entorno, administración, etc.) y todas las dimensiones del centro (curricular, organizativa, extraescolar, convivencial, etc.) (Flecha, 2010), pero la orientación más común, manifestada por parte de los equipos entrevistados, se enfocaba de forma específica      a realizar prácticas y actuaciones dirigidas al alumnado de minorías y migrante. La mayor parte se engloban en los programas de compensación educativa, establecidos por la Administración e implementados por especialistas o profesorado destinado a estos programas. También algunas actuaciones con sus familias y, en algunos casos, de cara a conocer las culturas de origen, pero mayoritariamente se prioriza, como manifestaban, el que “aprendan el idioma vehicular cuanto antes para que se integre” (C2d), o “ayudarles a que adquieran las normas y costumbres nuestras” (C7je), de cara a que se adapten e “integren” en su entorno social y cultural (C3c; C5s; C2je).
Lo cierto es que la educación intercultural en secundaria se sigue asociando al incremento de la presencia de alumnado inmigrante en el centro educativo. Por lo que, en general, se considera un “problema” de “educación de y con esas minorías” a quienes se dirige esencialmente la intervención educativa (C4je; C8c).
En la categoría de “recursos con los que cuentan” la queja generalizada ha sido la falta de los mismos (C2je; C6c; C4d). Refiriéndose especialmente a la falta de “especialistas”, casi siempre aludiendo al profesorado de compensación educativa o “de compensatoria”, que les atienda específicamente, sacándolos del aula. Consideraban que facilitaban al resto de los docentes “centrarse en el desarrollo de la materia y seguir con sus clases” (C1c), cuando en determinadas horas de clase se les atendía en espacios separados, a cargo de ese profesor o profesora “de compensatoria”.
No obstante, en la categoría “abordaje curricular y organizativo”, en uno de los centros, con alto índice de población inmigrante, tal como nos explicaba su equipo directivo, hay una voluntad explícita y expresa para que la interculturalidad “transversalice” todas las actuaciones del centro, por lo que se trabaja desde esta perspectiva en algunas de




las materias y asignaturas y se intenta plasmar en la dinámica cotidiana del centro, poniendo como ejemplo el recreo, las fiestas o las tutorías (C5d; C5je). Los demás centros de secundaria manifestaban trabajar habitualmente estos aspectos, considerados de “atención a la diversidad cultural”, como elementos adicionales o programas específicos, en cierta medida separados de la labor educativa del conjunto del profesorado, que no interacciona con su práctica diaria habitual (C1d; C4je; C5s).
De hecho, ninguno de los centros mostró que se hubieran replanteado y transformado los contenidos de los textos escolares, desde una perspectiva intercultural o se intentaran adaptar a una comunidad multicultural y mestiza (C1c; C2je). Aunque, en algunos casos, se demandaba la necesidad de “libros de texto y materiales curriculares más adaptados a la realidad actual” (C3s), sobre todo lo que se demandaban eran “documentos, traducidos a las lenguas de origen de las familias migrantes y de minorías” (C9d), de cara a dar respuesta sobre todo a los procesos de inscripción y matrícula inicial, que, especialmente a los equipos directivos, les planteaba dificultades. Referían también, en este sentido, disponer de material en diversas lenguas que describieran el sistema educativo español o los requerimientos para solicitar becas y ayudas de comedor (C6c; C7d).
No obstante, algunos equipos directivos y responsables de convivencia sí han manifestado, que realizan actividades extraescolares o acciones con el fin de sensibilizar y dar a conocer las culturas del alumnado migrante que está escolarizado en ese centro (C2je; C9d). Jornadas multiculturales, encuentros con miembros de comunidades extranjeras, vídeos sobre culturas diferentes, etc. Lo que muestra que en algunos IES se ha avanzado, en cierta medida, hacia un modelo de multiculturalidad. Pero estas acciones puntuales, y generalmente extracurriculares, confiesan que no han mejorado realmente la participación asidua y la integración efectiva de las familias de origen extranjero en la dinámica de los centros, pues, según manifiestan los equipos directivos entrevistados, siguen “mostrándose reacias” a este tipo de acciones que, en algunas ocasiones califican de folclóricas y un tanto estereotipantes (C4d; C8je).
Finalmente señalar que en ningún centro de secundaria se ha planteado de forma sistemática y continuada acciones y estrategias específicas para abordar lo que se ha denominado racismo de baja intensidad (García et al., 2003; Borasteros & García, 2007; Celaya Carrillo, 2011; Rogero, 2019) o los estereotipos y prejuicios ligados a la discriminación cultural. Todos los equipos directivos y las personas responsables de convivencia en los Institutos se han manifestado abiertamente en contra de establecer medidas de “acción positiva” respecto al alumnado extranjero, dado que se considera que “no existe racismo ni discriminación en nuestro centro” (C4c). En todo caso, algunas respuestas reconocen que surgen algunos conflictos, pero se califican como “desencuentros”, ligados y limitados a costumbres, hábitos o formas de relacionarse (sobre los hábitos de higiene o las formas de relación), pero claramente rechazan que estos desencuentros sean manifestaciones o reflejo de rechazo o xenofobia (C1d; C9je; C3d). Por eso todos comparten que “hay que tender a tratar a todos por igual” (C2je), a pesar de que se reconociera en las propias entrevistas que no hay mayor desigualdad que tratar por igual a quienes están en una situación de desigualdad efectiva (C2s; C2je; C8d).
Lo que sí se demanda, en la categoría de formación, es una “formación específica dirigida al profesorado sobre aspectos, estrategias y formas de afrontar una perspectiva




intercultural en su práctica diaria”, pues consideran que la formación inicial del profesorado no la incorpora suficientemente, como se constata por la “oferta educativa” de los estudios de grado (García Gómez & Arroyo González, 2017; Rubio, Martínez & Olmos, 2019). Aunque se señala que, la forma más efectiva de poder atender de forma adecuada la interculturalidad  y  la  diversidad  cultural  que  conlleva  es  una  urgente e imprescindible “reducción de la ratio de alumnado en el aula”, si se quiere que se personalice y se pueda desarrollar la tarea educativa adaptada a las necesidades de todo el alumnado.

4. Conclusiones y discusión
Se constata que el enfoque mayoritario de los equipos directivos y de los responsables de convivencia en los centros de secundaria de León se debate entre una bienintencionada acción puntual y extracurricular de carácter multicultural y una “realista” compensación educativa, algo que parece ser bastante habitual en la práctica educativa ante la multiculturalidad (Passiatore et al., 2019).
Esta orientación es coherente con las políticas reales que también aplica la administración educativa responsable de los centros educativos, que aplica más políticas de compensación que de inclusión intercultural (García Fernández et al., 2010; Rogero, 2019). Parece, pues, seguir percibiéndose la diversidad cultural más como una dificultad para el “desarrollo normal” de la dinámica escolar, que como una posible oportunidad para repensar y replantear la acción educativa de todo el centro.
Parece pues persistir en la práctica educativa el habitual modelo de educación compensatoria, que es el habitualmente impulsado desde la Administración educativa en los centros de secundaria (como manifestaron los equipos directivos), en torno         a programas de aprendizaje y adaptaciones curriculares específicas, a cargo de “especialistas de compensatoria”, en espacios separados durante algunas horas lectivas, y que se establecen solo en aquellos centros donde se da una “concentración” de alumnado inmigrante, que supera el número establecido por la propia Administración (García Fernández et al., 2010).
Lo cierto es que la acción educativa no se orienta desde un enfoque global que involucre a todo el profesorado, sino que más bien se tiende a derivar o hacer recaer la atención a la diversidad al especialista o ‘experto’ de compensación educativa. Esto conlleva que en la práctica educativa una parte sustancial del tiempo se “eduque” al alumnado de origen familiar extranjero separado del resto. Separar al alumnado en clases diferentes dificulta desarrollar su competencia social para cooperar con otros alumnos y alumnas diferentes e impide prevenir la constitución de contextos y relaciones sociales potencialmente fragmentados (Gorski, 2009; Jiménez Gámez, 2010).
Esta dinámica mantiene y potencia la percepción de una buena parte de los profesionales y responsables de educación secundaria sobre la presencia de niñas y niños de origen inmigrante en las aulas, no como una oportunidad de aprendizaje y mejora global de la dinámica de la clase y del centro (Telleschi, 2017), sino como un problema y dificultad en el desarrollo de la práctica educativa (Jiménez Gámez, 2010; Olmos Alcaraz, 2010; Sabariego, 2012).




También se está repensando el currículum y los contenidos educativos desde una perspectiva intercultural que combata los prejuicios etnocéntricos. Más que introducir en los contenidos o las actividades escolares aspectos relativos a otras culturas (Vergara, Rivera & Méndez, 2019), o dedicar momentos específicos a actividades de conocimiento de otras culturas (Baches Gómez & Sierra Huedo, 2019), lo que se pretende es que toda la dinámica, las relaciones, los materiales, las actividades, los contenidos estén repensados desde la diversidad cultural, de tal forma que el centro esté marcado por la diversidad.
Aunque es necesario destacar las  experiencias  de  dos  centros  que  avanzan,  de forma compartida y participada por el claustro, hacia un enfoque más intercultural, considerando cada vez más la diversidad y la diferencia como la norma social en una sociedad mestiza, como la que vivimos, y a todo el entorno y a toda la comunidad educativa, y no solo al alumnado o a las familias de origen extranjero, sujeto y “objeto” de una educación intercultural.
A partir de los resultados de esta investigación nos hemos dado cuenta que la convivencia en un contexto educativo de mestizaje y diversidad cultural, como el que vivimos y seguiremos viviendo en nuestro planeta, supone un reto para los centros educativos (Carbonell, 2002). Pero esto no es solo achacablea la dinámica escolar yal funcionamiento de los centros (Leyva, 2008), sino al discurso político y social (especialmente de algunos partidos y grupos de ultraderecha que se están expandiendo de forma alarmante), amplificado por los medios de comunicación, que influye a toda la comunidad social y educativa, construyendo un imaginario poco propicio para el encuentro y la convivencia intercultural (Ballesteros Moscosio & Fontecha Blanco, 2019).
En función de las conclusiones de esta investigación, se ha diseñado un programa de intervención y sensibilización intercultural de las comunidades educativas para avanzar en la consolidación de una convivencia desde un enfoque de educación intercultural (Karousiou, Hajisoteriou & Angelides, 2019).
Que involucre al profesorado en una perspectiva inclusiva, donde la presencia de alumnado migrante en las aulas sea una oportunidad para introducir estrategias de aprendizaje cooperativo y trabajo por proyectos, como base de una metodología docente más activa e inclusiva (Anguita Acero & Hernández Sampelayo, 2017; Arroyo González, 2017; Castellano Barragán, 2017).
Se busca también la participación activa de las familias, diseñando estrategias para potenciar las expectativas positivas respecto a las posibilidades de mejora y de éxito escolar de sus hijos e hijas. Así como propuestas para conseguir su implicación en la dinámica del centro y en las actividades curriculares y organizativas que se realizan en el mismo.
Se trata de diseñar estrategias globales, permanentes y en todos los ámbitos educativos, que ayuden a generar un “clima intercultural” general en el centro, que prepare a toda la comunidad educativa para vivir en sociedades mestizas, potenciando el intercambio, el entendimiento y la comunicación (Besalú, 2002; Ester Sánchez, 2016).
Frente al relativismo cultural, pretende un respeto por todas las culturas, pero también
su análisis crítico, desde el respeto democrático y en el marco de los Derechos Humanos,




para educar en igualdad a todos y todas para una ciudadanía responsable y comprometida socialmente (Maiztegui, 2008; Veugelers & de Groot, 2019).
Implica el afrontamiento de conflictos en los centros educativos que propicie la convivencia  intercultural  (Fiorucci,  2017;  Guzmán  Marín,  2018),  pero   también una enseñanza antirracista (Besalú, 2002; Foster, 2019). Lo cual supone vincular indefectiblemente educación intercultural y educación antirracista (Woodrow et al., 2019), ligada a un análisis crítico de las estructuras de poder y opresión (Besalú, 2002; Essomba, 1999; Kincheloe y Steinberg, 1999; Martín Rojo, 2003; Martín Solbes & Ruiz Galacho, 2018).
Por último, este programa considera que es necesario integrar en toda acción y estrategia educativa intercultural global al entorno social y político, porque no habrá educación intercultural sin el reconocimiento social, económico y político pleno de las minorías culturales, pues la interculturalidad supone un problema no solo educativo, sino político y social. Lo cual conlleva no solo la reorganización de la dinámica global del centro educativo para desarrollar formas de convivencia en las que todas las personas se vean representadas (Martín Rojo, 2003), sino que implica simultáneamente cuestionar y luchar contra unas políticas económicas, sociales y culturales que están consolidando un “muro defensivo” laboral, legal y mental, en definitiva, estructural, que impide real y efectivamente una sociedad mestiza, como se proclama en los discursos públicos o en las declaraciones oficiales (Besalú, 2002; Romay & López, 2016).
No sólo es imprescindible que la educación intercultural esté asociada al desarrollo de destrezas para superar las injusticias y las desigualdades sociales (Gay y Stone Hanley, 1999) e implique el aprendizaje de contenidos, actitudes y habilidades necesarias para participar efectivamente en la acción y el cambio social hacia un mundo más justo y mejor, sino que es irrenunciable que vincule la acción educativa con las condiciones sociales.
Cualquier cambio o reforma educativa debe entender la educación intercultural dentro de un contexto sociopolítico (Nieto, 1997), porque el antirracismo y la interculturalidad efectiva no gozarán de credibilidad, ni serán adoptados en los comportamientos cotidianos, mientras no formen parte también de los valores y, por lo tanto, de las reglas, normas y leyes que ordenan las relaciones económicas, sociales, políticas y culturales (Maiztegui, Villardón, Navarro & Santibáñez, 2019; Nash, 1999; Sabariego, 2002).
“Podemos dedicar grandes esfuerzos a cambiar actitudes, a despertar curiosidad y respeto recíproco entre aquellas personas que son de etnias diferentes, pero difícilmente conseguiremos la consolidación de tales  finalidades  si  ese  trabajo  no  se  enmarca  en un contexto donde también se establezcan cambios, por ejemplo, en el marco jurídico y normativo con respecto a la igualdad de derechos de todos los ciudadanos     y ciudadanas, sea cual sea su nacionalidad o su situación legal. O también donde la igualdad de oportunidades y de acceso a los servicios básicos gratuitos sea una realidad. Tal ausencia de igualdad de derechos y oportunidades no debe suponer un freno en el ámbito estrictamente educativo, sino más bien un estímulo para realmente enfocar la estrategia más allá de los muros del centro educativo y de las limitaciones curriculares que obstruyen a menudo el trabajo de la conciencia social” (Essomba, 1999, 1112).




De ahí que la educación intercultural  implica  asumir  el  compromiso  de  promover un discurso que considera prioritaria la igualdad social, así como la denuncia de los sistemas de opresión, básicamente el racismo y el capitalismo (Osuna Nevado, 2012). Supone entender que los problemas globales de la sociedad no se pueden reducir a unas soluciones eminentemente escolares, sino que exigen una implicación social y política por una sociedad que luche contra la opresión y la injusticia (Giroux, 1992; McCarthy, 1990; Popkewitz, 1988).
Si nos situamos en un marco de derechos humanos, carece de todo sentido que un ciudadano o ciudadana, por el hecho de ser extranjero o extranjera, no disponga de los mismos derechos y libertades que un ciudadano o ciudadana de nacionalidad española. Por eso una educación intercultural crítica (Halualani, 2018) supone una actitud beligerante con las leyes y reglamentos de extranjería actuales, que son la base de una política que está generando un marco de discriminación y desigualdad, y con un modelo social que priva de libertad para, supuestamente, garantizar la seguridad y que prima las medidas de control y no de bienestar, creando un marco de apartheid jurídico (Essomba, 2008).
Es  necesario  construir  prácticas  educativas  interculturales  críticas  que  capaciten  al alumnado y a las comunidades educativas para desenmascarar las dinámicas políticas, económicas, sociales y culturales que condicionan nuestras interpretaciones, expectativas y posibilidades de intervenir en la realidad y mostrarles, a través de esas mismas prácticas educativas interculturales comprometidas, que es posible construir otro mundo posible, imprescindible y necesario. Lo cual exige una implicación activa   y decidida en la construcción de comunidades justas y democráticas (Osorio Vargas, 2016), no sólo en lo interno de la organización escolar, sino también en el contexto social en el que se sitúa el centro educativo (Hernández Fierro, 2017; Habib Allah, 2018). Este es el auténtico significado de la educación para la ciudadanía democrática (Parker, 1996; Banks, 1997; Kaltsounis, 1997; Maiztegui, 2008; Delgado, Bernal & López, 2019).
El gran reto de construir una comunidad justa, hace prioritario enfatizar en la educación intercultural la enseñanza de conocimientos y destrezas críticas, liberadoras y transformadoras que se adentran en las cuestiones del poder, los privilegios, la hegemonía y la acción social crítica y emancipadora (Aguado, 2017). Una “alfabetización política” (Passiatore et al., 2019) que incorpore las nociones de justicia social, justicia económica y democracia participativa como bases para desarrollar las ideas de ciudadanía y comunidad (De la Torre, 2006; Veugelers, 2019). Este enfoque alienta la construcción de una sociedad democrática intercultural y fomenta escuelas democráticas interculturales críticas e inclusivas (Bottiani et al., 2018; Fruja & Roxas, 2016; Udvari Solner & Thousand, 2018) en donde se viva y se aprenda mediante la práctica la democracia radical, reconociendo el carácter inseparable del proyecto educativo y el proyecto social (Bartolomé et al., 1997; Martínez, 1998). Porque toda educación o es intercultural y crítica o no es educación.
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