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ANÁLISIS DE LAS REALIDADES

Breves apuntes sobre la situación actual
de la inmigración en Andalucía

Actualmente hay 80.713 inmigrantes no
comunitarios en Andalucía, según el Ministerio
del Interior. Desde el año 1984, fecha en la que
la inmigración en esta comunidad autónoma es
ya significativa cuantitativamente hablando, la
tendencia migratoria ha ido en aumento.
Sociedades históricamente emisoras de emi-
grantes son ahora receptoras de los mismos.
Han variado incluso las zonas de procedencia
de estas personas... desde los inmigrantes judí-
os de los años 70 hasta los marroquíes proce-
dentes del Rif en los años 80, para pasar a los
inmigrantes procedentes de ciudades como
Tetuán, Tánger, Chefchaouen y Larache, hasta
la inmigración de 1981 a 1985, procedentes de
grandes urbes como Rabat, Casablanca o Beni
Mellal.
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Los inmigrantes que residen actualmente en
Andalucía proceden de países muy diversos y,
dentro de éstos, de zonas bien diferenciadas
económica, cultural y socialmente. De este
modo, aunque vamos a aportar datos generales
acerca de las nacionalidades más significativas
en nuestra comunidad autónoma, es necesario
abordar la diferenciación entre zonas dentro de
un mismo país, ya que esta especificidad deter-
mina también el análisis de los modelos edu-
cativos de los menores inmigrantes. 

A modo de resumen, podemos decir que los
países de los cuales proceden los inmigrantes
no comunitarios asentados, trabajadores agrí-
colas temporeros y transeúntes en Andalucía
son Marruecos, Argelia y Túnez, principalmen-
te. A destacar, la llegada de latinoamericanos
de Ecuador, Colombia, Perú y Venezuela. Los
subsaharianos llegados desde Senegal, Nigeria,
Costa de Marfil, Camerún, Sierra Leona y
Ghana, entre otros, son ya colectivos conoci-
dos en la inmigración africana en Andalucía. Es
destacable igualmente el número de personas
procedentes de países del Este: Lituania,
Rumania, Ucrania y Armenia. Los asiáticos, lle-
gados desde Filipinas y China son un grupo
importante en algunas zonas andaluzas. 

Actualmente, en Huelva, para la campaña
de la fresa, han sido contratadas más de seis
mil polacas y rumanas, dándose una clara y
decidida sustitución de la mano de obra inmi-
grante, sin haberse efectuado un análisis de la
situación en esta provincia para saber cuáles
son las necesidades laborales y los permisos en
vigor y evitar de este modo una errónea ges-
tión política, cuyas víctimas son los vecinos e
inmigrantes, sobre todo de las localidades de
Palos y Moguer. Se está produciendo una sepa-
ración brutal entre la población inmigrante y la
autóctona y, si esta ruptura se consolida,
puede ser muy complicado reconstruir la convi-
vencia. 

Pero detengámonos para realizar un breve
análisis de la localización territorial de los
inmigrantes en Andalucía.

En Almería, los inmigrantes habitan tanto
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en zonas urbanas como rurales. En la ciudad,
son los barrios de Puche, Pescadería, centro
ciudad, Los Ángeles, Fuentecica, Zapillo, los
que tienen un mayor asentamiento de inmi-
grantes, además de las poblaciones de La
Cañada, El Alquián y Ruescas. En la provincia
destacan El Ejido, Roquetas de Mar, La
Mojonera, Vícar y Campo de Níjar. Detectamos
que en la zona de la Cuenca Baja de
Almanzora, Albox y Macael también se dan
concentraciones importantes de inmigrantes
asentados. En la Cuenca Alta de Almanzora
encontramos las localidades de Pulpí y Cuevas
de Almanzora. 

En Málaga existe una gran dispersión aun-
que podemos identificar en la provincia algu-
nas zonas con una mayor concentración. Estas
localidades son: Marbella, Estepona y
Fuengirola. En la capital, los inmigrantes se
concentran en el casco antiguo. Se trata de
una inmigración no reciente, cuya principal
nacionalidad es la marroquí. En el caso de sub-
saharianos, la dispersión es mayor por lo que
es difícil identificar zonas específicas o barrios
con una mayor presencia de inmigrantes asen-
tados. 

En la provincia de Cádiz, son varias las
poblaciones en las que la concentración de
inmigrantes es significativa: en el Campo de
Gibraltar, destaca Algeciras, y en el resto de la
provincia, poblaciones del litoral noroeste
(Chipiona, Sanlúcar de Barrameda y Rota);
poblaciones de la Sierra Norte de Cádiz como
Algar, Algodonales, Arcos, Benaocaz, Bornos,
Olvera, Prado del Rey, Puerto Serrano, Setenil,
Ubrique, Villamartín, Zahara de la Sierra. En el
centro de Cádiz destacan: la ciudad de Cádiz,
poblaciones de la Bahía de Cádiz como puerto
de Santa María, Puerto de San Fernando y
Barbate. 

En la provincia de Córdoba, las localidades
con una presencia significativa de inmigrantes:
Lucena, Montilla y Puente Genil. En Córdoba
capital destacan la zona de Parque Figueroa,
con una tendencia al alza y el casco antiguo,
aunque la presencia de inmigrantes en esta
última zona ha disminuido considerablemente. 

En Granada capital, la inmigración no
comunitaria se concentra tanto en los barrios
céntricos como en los periféricos, aunque
sobresalen Casería de Montijo, zona de asenta-
miento de marroquíes fundamentalmente, y el
Barrio de Zaidín. Las localidades de la provin-
cia de Granada con una mayor concentración
de inmigrantes son: Zafarraya (Comunidad de
Alhama, en la que en una población de 3.000
habitantes existe un colectivo de 500 inmi-
grantes extracomunitarios) y Motril, ya en la
zona costera. 

En Huelva capital existe una gran disper-
sión, no pudiéndose identificar ninguna zona
de especial incidencia en este sentido. En la
provincia, en cambio, las localidades de Lepe,
Cartaya, Moguer y Palos son las que cuentan
con mayor número de inmigrantes. 

En Jaén, al igual que en Huelva, los inmi-
grantes se encuentran dispersos en la ciudad
no detectándose ninguna zona con un asenta-
miento significativo respecto a otras. La pro-
vincia de Jaén concentra la mayor parte de la
población inmigrante en las localidades de
Linares, Martos, Úbeda y Villanueva del
Arzobispado. 

En Sevilla, existen barrios donde la presen-
cia de inmigrantes es especialmente importan-
te como son: Bellavista (barrio periférico,
donde suelen instalarse los inmigrantes recién
llegados a la ciudad), el barrio de la Macarena,
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San Jerónimo, donde viven fundamentalmente
senegaleses; Rochelambert; Cerro del Águila y
Parque Alcosa. En este último, sobre todo,
inmigrantes procedentes de los Países del Este.
En la provincia de Sevilla son las localidades de
Camas, Dos Hermanas, Las Cabezas de San Juan
y El Aljarafe, las más sobresalientes. 

En las provincias en las que el mercado
laboral no es estacionario, los inmigrantes
acceden a viviendas en alquiler, en su mayoría,
situadas en el casco antiguo de las ciudades.
En este caso, se trata de inmuebles en mal
estado, con un alto grado de deterioro, dándo-
se chabolismo vertical y hacinamiento. Por
estos inmuebles se pagan precios excesivos y
es una práctica habitual que el cobro se les
exija a cada una de las personas que habita en
la vivienda. Los barrios periféricos son el lugar
de asentamiento de inmigrantes no comunita-
rios. 

Vemos que las situaciones en el acceso a la
vivienda son diferentes, según se trate de inmi-
grantes con o sin trabajo, en situación irregu-
lar o regularizados, que habiten en infravivien-
das (mal dotadas en cuanto a equipamiento
higiénico, aseo, cocina, agua corriente...) o
vivan en la calle; que tengan a su familia rea-
grupada o no y exista o no, por tanto, núcleo
familiar; y por último, los prejuicios y estereo-
tipos que la sociedad receptora y arrendatarios
tengan de los inmigrantes y sus culturas.
También encontramos deficiencias en las condi-
ciones de habitabilidad o dificultades para
hacer frente al pago de alquileres o equipa-
miento básico de la vivienda. 

Durante los últimos años hemos sido testi-
gos del endurecimiento de situaciones en zonas
geográficas andaluzas en las que anteriormente

la inmigración no era sentida, por la sociedad
de acogida, como una amenaza. Hoy día, sabe-
mos que las actuaciones que queremos promo-
ver en cualquier ámbito, necesitan de medidas
transversales que desarrollen y motiven el acer-
camiento, el conocimiento mutuo, la informa-
ción y la sensibilización y, sobre todo, saber
destacar y hacer visibles las aportaciones que
los inmigrantes hacen a nuestra sociedad.  

La situación actual con relación a los
menores inmigrantes

Para cuantificar con precisión el número de
menores inmigrantes residentes en Andalucía,
son diversas las fuentes que podemos consultar
(censos escolares, OPI, datos internos de las
organizaciones que trabajan con menores,
anuarios...) aunque nuestra práctica nos confir-
ma que las estimaciones realizadas por las
administraciones públicas son, por lo general,
inferiores a las cifras reales. En los casos de
segunda generación, cuyo padre o madre es
español, el centro educativo no suele conocer
ni reconocer su diferencia cultural, eludiendo el
hecho de que, en los casos de parejas mixtas,
la familia se estructura sobre valores proceden-
tes de ambas culturas, de manera que, también
en estos casos, el menor crece en marcos de
referencia diferentes. 

En el año 1996, Andalucía Acoge realizó un
estudio en veinticinco centros educativos

2
. En

algunos de ellos, ya entonces, el porcentaje de
alumnos procedentes de países no comunitarios
superaba el 10% respecto del total de matricu-
lados. En los últimos dos años, el número y la
presencia de alumnos procedentes de culturas
diferentes a la autóctona, ha superado cual-
quier previsión, duplicándose e incluso tripli-
cándose en algunos casos. 
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Según fuentes de la Consejería de
Educación y Ciencia de la Junta de Andalucía,
son más de 19.000 los menores inmigrantes
inscritos en centros de Educación primaria y
secundaria de Andalucía. La diversidad de los
países de los que proceden es muy elevada,
aunque uno de cada tres menores procedentes
de países no comunitarios viene de Marruecos. 

Sin embargo, no es la significatividad
cuantitativa o el número de hijos de inmigran-
tes el elemento principal que informa de la
importancia de este tipo de inmigración, sino
la respuesta social actual que pone de mani-
fiesto la trascendencia de esta nueva composi-
ción del tejido socioeducativo andaluz.

Algunos datos sobre la correlación entre
éxito y fracaso escolar, familia y mercado
laboral o condiciones de vida en general de
los menores inmigrantes

En algunos centros educativos de las pro-
vincias andaluzas, sirva de ejemplo Málaga y
Almería, el porcentaje de alumnos inmigran-
tes inscritos en centros de Educación prima-
ria y secundaria supera el 20% del total de
matriculados, e incluso el 30%. Los retos que
esta nueva composición de la población
escolar exige a las escuelas y al sistema edu-
cativo en general, a padres de alumnos, pro-
fesores, orientadores y personal de apoyo son
diversos, y se necesitan acciones cada vez
más urgentes en estos ámbitos.

La escuela es una metáfora de la socie-
dad, por lo que todo aquello que consigamos
normalizar en los colegios favorecerá futuras
adaptaciones en otros ámbitos. Sin embargo,
la inserción social y educativa de los inmi-
grantes no es responsabilidad exclusiva del
profesorado; muy al contrario, si la sociedad

de acogida no pone los apoyos y herramien-
tas necesarias a disposición de los inmigran-
tes y sus familias, la inserción y la integra-
ción social, educativa o económica no es
posible.

Cuando hablamos de menores inmigrantes
inscritos en centros educativos, distinguimos
dos grupos: aquellos que llegan a nuestras
ciudades fruto de reagrupación familiar y
aquellos otros que, siendo sus padres inmi-
grantes, han nacido en nuestro país. Los pri-
meros, lo hacen sin expediente académico,
por lo que ingresan en ciclos y etapas educa-
tivas inferiores a las que les corresponde por
edad cronológica. Estos alumnos desconocen
la lengua española, situación que impide que
comprendan los contenidos curriculares;
imposibilita abordar un aprendizaje significa-
tivo; provoca absentismo, desmotivación y
abandono del sistema escolar; dificulta las
interacciones sociales y los medios socializa-
dores y causa también fracaso escolar. 

Es necesario, además, que conozcamos en
qué se basa la especificidad cultural de estos
menores para poder respetarla. Se trata de un
marco de referencia diferente al de la socie-
dad de acogida; un sistema identitario dife-
rente al nuestro; valores y sistema de organi-
zación social diferente al nuestro. 

La educación, a veces, es una prioridad
secundaria para la familia, anteponiéndose
cuestiones económicas y de sustento familiar
o aquellas que garantizan una educación del
menor en la cultura de origen (educación
religiosa, por ejemplo). Por otra parte, las
jornadas laborales de los padres, superiores a
cuarenta horas semanales, hacen que muchos
de estos menores pasen la mayor parte del
día solos; o en el caso de los trabajadores
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agrícolas temporeros, los hijos viven en cor-
tijos o en alojamientos alternativos con un
alta diseminación geográfica, lo que hace más
difícil el acceso de estos menores a sistemas y
entornos relacionales normalizados.

Faltan mecanismos efectivos que se incor-
poren a la educación y que posibiliten la aten-
ción a estos menores desde la perspectiva
intercultural. Los profesores no cuentan con
medios, apoyos, información y formación, ni
general ni específica, que oriente sus prácticas
educativas en el aula, en el centro escolar, de
manera que la gestión de la multiculturalidad
en las aulas, es además de un problema, un
reto. 

La inmigración, como dice Camilleri, es el
espejo que nos devuelve y cuestiona la imagen
de nuestra sociedad y pone de manifiesto las
deficiencias, obligando a un replanteamiento
integral de nuestras actuaciones educativas. 

El proceso migratorio obliga a las personas
protagonistas a realizar múltiples adaptaciones
en ámbitos muy diversos. En el caso de los
menores procedentes de familias realmente
agrupadas, es decir, en las que el padre y la
madre se encuentran ya en Andalucía, suelen
realizar las adaptaciones educativas necesarias
durante los dos primeros años de su ingreso en
el sistema educativo de acogida, siempre y
cuando cuenten con los apoyos educativos
adecuados que favorezcan estos delicados pro-
cesos.

En cambio, las circunstancias de los niños
y jóvenes que viven en situación de fractura
familiar o la de aquellos que sufren la falta de
relaciones sociales mínimamente estables y
normalizadas, son distintas. En muchos casos
se encuentran sin la madre o el padre, que aún

vive en el país de origen, y el progenitor que
reside en Andalucía trabaja jornadas comple-
tas, por lo que estos chicos pasan la mayor
parte del día solos. 

En otros casos, estos menores se ven obli-
gados a trabajar y, una vez completan la etapa
de educación obligatoria o antes de finalizarla,
abandonan el sistema educativo para continuar
a tiempo pleno en el mercado de trabajo.

Por lo tanto, la inserción e integración edu-
cativa depende en gran parte de la situación
familiar. Así lo expresan decenas de educado-
res, profesores y orientadores con los que tra-
bajamos desde Andalucía Acoge.

Las condiciones de vida de estas familias
(las características de las viviendas, el margen
económico, las redes sociales, la dieta alimen-
ticia...) determinan las condiciones ambienta-
les, relacionales y sociales de los menores. Las
posibilidades económicas de muchas familias
inmigrantes, unido a su sistema de prioridades
sobre la base de sus necesidades más urgentes,
obliga a reducir los gastos escolares, de mane-
ra que los menores carecen, en muchos casos,
de materiales escolares apropiados, de ropa o
es imposible para ellos acceder al comedor
escolar.

Como ya hemos adelantado, los hijos de
inmigrantes se encuentran con una primera
dificultad: el desconocimiento de la lengua del
país de acogida. Esta imposibilidad para comu-
nicarse y comprender un nuevo idioma, influye
decididamente en la comprensión de los con-
tenidos curriculares y en la riqueza de las rela-
ciones sociales. Sin embargo, por lo general,
una vez transcurridos los dos primeros años de
estancia en nuestras ciudades y con los apo-
yos apropiados, estos procesos son  supera-
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dos, casi sin ninguna dificultad.

Pero atendamos a otras variables. Las con-
diciones de vida de los niños y jóvenes autóc-
tonos nada tiene que ver, por lo general, con
la de los hijos de inmigrantes. Las condicio-
nes de la vivienda, en la que en muchos casos
se da hacinamiento y un escaso acondiciona-
miento, las posibilidades económicas de la
familia, los horarios laborales de los padres,
el escaso o nulo conocimiento del sistema
educativo español (cultura escolar, interlocu-
tores, idioma...), las necesidades educativas
de estos menores con relación a aspectos
como la adaptación lingüística y cultural, de
contenidos, relacionales y metodológicas, los
escasos apoyos que ofrece a unos y otros el
sistema educativo, hacen que los hijos de los
inmigrantes sufran la peor parte con diferen-
cia.

El sistema educativo del que proceden los
hijos de los inmigrantes es diferente al siste-
ma educativo de acogida: diferente concep-
ción de roles del profesorado, de los conteni-
dos de enseñanza, las metodologías y los
materiales didácticos. En muchos casos, no
son sólo diferentes sino contrapuestos, como
es el caso de las metodologías utilizadas en
las escuelas coránicas en las que la memori-
zación juega un papel primordial y que en
nuestras escuelas se encuentra desprestigia-
do. Los centros de Educación primaria y
secundaria donde el número de hijos de inmi-
grantes (reagrupados o de segunda genera-
ción) es significativo, encuentran nuevas
situaciones educativas en las que es necesa-
rio, ya con carácter urgente, dar una respues-
ta.

La población escolar de los centros educa-
tivos presenta una nueva composición, carac-

terizada por la multiculturalidad o, lo que es lo
mismo, la existencia de alumnos procedentes
de otras culturas y la expresión de éstas en los
ámbitos educativos.

Para garantizar una mínima calidad de la
enseñanza, se hace imprescindible gestionar la
multiculturalidad en las escuelas ya que la
diversidad cultural es una situación de hecho
en los centros educativos andaluces.

Como ya hemos dicho, los menores recién
llegados ingresan en los centros educativos sin
expediente académico, de manera que no se
conoce su recorrido escolar anterior. Este
hecho, unido al desconocimiento del español,
hace difícil, cuando no imposible, determinar
el nivel real de competencia curricular que
posee el alumno, por lo que ingresa en cursos,
ciclos y/o etapas educativas inferiores a las
que, por edad cronológica les corresponde. Se
produce, así, el primer e importante desfase.

Los contenidos, metodologías de enseñan-
za, actividades, organización del aula, mate-
riales didácticos, comunicación y relaciones
interpersonales, se ven abocadas a una revi-
sión profunda cuando no a una adaptación
irremediable para que puedan responder efi-
cazmente a las nuevas situaciones que halla-
mos, fruto de la diversidad cultural en las
escuelas.

Desde hace varios años, Andalucía Acoge
recoge y responde a las demandas del profeso-
rado en general, así como el personal de apoyo
especializado (orientadores, equipos de sector,
equipos de orientación educativa-EOE, centros
de formación del profesorado-CEP...) sobre for-
mación inicial y continua en educación inter-
cultural, relación y comunicación entre culturas y
gestión de la multiculturalidad en las aulas.
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Concretamente, durante el año 2000 se realizaron
acciones en las que participaron más de 300 pro-
fesores de Andalucía.

Para responder a la diversidad cultural en los
centros educativos y permitir la expresión, en
igualdad de derechos y obligaciones, de las per-
sonas culturalmente diferentes, se necesita per-
sonal formado y especializado, material didácti-
co adecuado a las nuevas situaciones que se han
descrito y mediadores interculturales que facili-
ten la comunicación entre los sistemas y códi-
gos culturales que coexisten en el ámbito esco-
lar.

Realidades sociales complejas como la inmi-
gración exigen respuestas complejas para su
solución. En Andalucía Acoge apostamos, fruto
de nuestra experiencia, por planes de acción
integrales. Para poder desarrollar estos planes es
imprescindible la confluencia de esfuerzos huma-
nos, económicos y materiales y la implicación
efectiva de las administraciones públicas.

Respecto a los sistemas relacionales en
juego, el medio educativo es más amplio que el
medio escolar, contempla la familia y el medio
social –entendido ampliamente– que rodea al
menor; se trata de sistemas interrelacionados. En
el caso del menor inmigrante, los sistemas más
inmediatos son: la familia, el profesorado, el
alumnado autóctono, el centro escolar y la comu-
nidad educativa en general. 

EL SISTEMA FAMILIAR

El proyecto migratorio de los padres 

Las historias de vida o relatos de migracio-
nes, son un instrumento muy eficaz para cono-
cer y analizar los proyectos migratorios. En

Andalucía Acoge, hemos empleado este méto-
do en el seno de diversos contextos formati-
vos, con la finalidad de determinar, desde el
propio grupo interétnico de formación, las
causas que motivaron la emigración. Hemos
hallado cuatro principales

3
: 

- La situación sociopolítica del país. 
- La necesidad económica.
- Las razones familiares, en los casos en los

que ya contaban con algún familiar residente
en España. 

- Influencia de los medios de comunica-
ción. 

En general, las personas que han emigrado
intentan dejar atrás la escasez, la precariedad
económica, la ausencia de futuro y la incerti-
dumbre, el inmovilismo, la explotación, el sis-
tema de control social y la falta de libertades.
Lo que buscan es bienestar económico y social,
independencia, libertad y derechos, formación
y ampliación de horizontes. 

Los proyectos migratorios que se derivan de
lo anterior son también diferentes:

- Poder ahorrar y realizar después una
inversión en su país que permita el sosteni-
miento de la familia. 

- Superar la moral colectiva, las obligacio-
nes familiares, la religión, el control al que se
ven sometidos y les impide vivir a gusto.

Las motivaciones que originan la decisión
de emigrar y la esperanza por encontrar aque-
llo que esperan, unido a las realidades con las
que posteriormente han de vivir y a su propio
marco de referencia cultural, determinan las
prioridades de los padres inmigrantes. Estas
prioridades, como es de suponer, inciden direc-
tamente en el menor y en las condiciones que
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rodean su educación. Las prioridades de los
padres, como ya hemos apuntado en algún
apartado anterior, están ligadas a cuestiones
de supervivencia, alimentación, vivienda y
búsqueda de empleo, quedando en un segundo
o tercer plano aquéllas relacionadas con la
educación propia y con las derivadas de la edu-
cación formal de los hijos. 

Orientaciones para abordar la relación y
la comunicación con la familia inmigrante

Conocer e identificar al interlocutor clave
en la familia. Devolver la autoridad al padre, ya
que en la familia inmigrante, fruto del proceso
migratorio, se produce un cambio de roles. El
padre, a veces, queda relegado en un segundo
plano. El hijo sustituye al padre en algunas
funciones (traducciones, relaciones con las
instituciones, solución de trámites burocráti-
cos...). 

La familia inmigrante desconoce muchas de
las claves del sistema educativo español y de
los mecanismos para acceder a éste, para soli-
citar, demandar, denunciar, colaborar, partici-
par... El papel del profesor, en muchos casos,
es de mediación entre el centro educativo y la
familia, facilitando los cauces de participación
en el mismo. A pesar de ello, faltan mecanis-
mos efectivos que potencien la participación
de los padres inmigrantes en los órganos de
decisión.

La relación del centro educativo y del pro-
fesorado con la familia inmigrante y viceversa
no puede ser ignorada, y es imprescindible
para abordar la educación de alumnos cultu-
ralmente diferentes a nosotros. La realidad es
que la relación educativa con los padres, en
estos momentos, es prácticamente inexisten-
te.  

Debemos ser conscientes que somos porta-
dores de una cultura, de un marco de referen-
cia propio cargado de imágenes y representa-
ciones acerca del “otro diferente”, de percep-
ciones y de estereotipos. El inmigrante es tam-
bién portador de cultura y de un marco de refe-
rencia. Ambas representaciones del mundo
entran en relación, pudiéndose dar choques y
cuyo resultado e impacto emocional y psicoló-
gico determinará, a su vez, las interacciones
posteriores. Estos marcos de referencia, tanto
personales como profesionales, deben ser
explicitados y conocidos por el profesor.

Cuando la familia emigra, se produce una
confusión en los roles familiares e incluso una
desestructuración familiar. El niño inmigrante
comprueba de primera mano la existencia de
dos sistemas diferentes: el de sus padres y el
del resto de la sociedad; o el del sistema fami-
liar y el sistema educativo. A veces estos sis-
temas entran en contradicción y el educador
tiene que ayudar a equilibrar esta situación. La
única manera de hacerlo es devolver a los
padres el papel protagonista en la educación
de los hijos. 

No nos cansaremos de repetir que la rela-
ción positiva con los padres es fundamental en
la práctica educativa. El niño vive en dos sis-
temas de valores diferentes, el de la escuela y
el de la familia. Es lo que se ha llamado la
esquizofrenia cultural. La identidad profunda
del niño puede verse gravemente afectada si
no trabajamos por conseguir un equilibrio
entre el modelo educativo familiar y el modelo
educativo escolar.

Cuando se realiza la entrevista en el centro
escolar, el encuentro con los padres debe
hacerse cuidando el lugar y el contexto donde
se desarrolla, ofreciendo un espacio de intimi-
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dad donde se pueda hablar tranquilamente. La
presentación también debe ser cuidada,
poniendo ánimo en la misma, adaptando el
lenguaje y el diálogo sobre la base de la obser-
vación de los elementos que ponen de mani-
fiesto las claves necesarias a tener en cuenta y
que no deben ser transgredidas. Por ejemplo,
se debe conocer que existen temas que otras
culturas consideran de interés exclusivo para la
familia y que no serán comunicadas a un
extranjero, el profesor en este caso. Por lo
tanto, pueden existir preguntas que no sean
respondidas y sobre las que no se deberá insis-
tir y aún menos exigir. 

Es imprescindible crear un contexto de
colaboración que implica el conocimiento de
uno mismo, de nuestro marco de referencia,
imágenes guía, estereotipos, creencias y valo-
res, no sólo personales sino también profesio-
nales. Es decir, tomar conciencia del modelo
educativo que trasmitimos y que, a veces, se
mueve entre dos modelos diferentes: aquél en
el que fuimos educados, tanto en la familia
como en la escuela y aquél del que aprendimos
posteriormente como profesionales de la edu-
cación y que pretendemos desarrollar en nues-
tra práctica educativa. 

Es necesario desarrollar una actitud crítica
hacia la propia cultura. Cuanto mayor sea el
equilibrio con nuestra propia cultura, mayor
será la posibilidad de comprender al otro. 

Los prejuicios impiden que podamos acer-
carnos a un hecho que es nuevo, porque inme-
diatamente nos parece que es algo conocido.
Por lo tanto, es conveniente explicitar esas
creencias siempre y cuando no se centren en la
persona que tenemos enfrente: “Dicen que en
su país las personas...” No se debe quitar la
palabra al otro sino practicar la escucha acti-

va, real. Informarle del tiempo de que se dis-
pone y saber que lo que para nosotros puede
ser un cumplido, para otra cultura puede no
serlo. 

En definitiva, como profesionales de la
educación debemos acercarnos a las familias,
haciéndoles explícito que nuestra intención es
colaborar con ellos en la mejor educación de
sus hijos (siempre y cuando sea verdad), evi-
tando agravar la situación de esquizofrenia
cultural que vive el niño. El profesor no es el
dueño del niño y muchas veces su función es
la de un mediador. Es necesario prestar aten-
ción homogénea a todos los temas que plante-
an los padres, observar qué tipo de informa-
ción es la que dan, o si no dan información
acerca de algo. 

EL ALUMNO INMIGRANTE

Apuntes sobre elementos de la identidad
cultural de los menores inmigrantes

Como ya se ha dicho, los hijos de los inmi-
grantes crecen en dos sistemas culturales dife-
rentes: por una parte, el de su sociedad de ori-
gen (en el caso de los menores reagrupados) o
en el de su familia (en el caso de los menores
de segunda generación) y por otra parte, el sis-
tema cultural de la sociedad receptora. 

La cultura no se transmite únicamente a
través de los sistemas familiar y sociorelacio-
nal más inmediatos, sino también a través del
sistema educativo, portador de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores. Cuando los
hijos de los inmigrantes ingresan en un siste-
ma referencial diferente al de origen, se ven
obligados a realizar adaptaciones de todo tipo:
lingüística, educativa, social, relacional...
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Estas adaptaciones únicamente podrán realizar-
se de forma no traumática si se tienen en cuen-
ta ciertos elementos y se ponen en marcha los
recursos necesarios para actuar del modo adecua-
do.

Por lo tanto, hay que tener en cuenta que:

• Cuando un menor inmigrante llega a
nuestras ciudades o a cualquier sociedad recep-
tora vive procesos de aculturación, pérdida de
identidad, ausencia de modelos y de referentes.
Se encuentra con mensajes y valores procedentes
de marcos referenciales diferentes que, en
muchos casos, proponen una lectura de la vida
distinta y acciones contradictorias. Los códigos
culturales, el de origen y el de acogida, son dife-
rentes, derivando a veces en conflictos intercul-
turales.

• Es imprescindible afianzar la identidad
cultural de origen de los menores inmigrantes
para hacer posible la adaptación e inserción del
menor en el sistema educativo español. Los niños
y jóvenes inmigrantes sólo podrán realizar los
procesos de adaptación e integración si susten-
tan su identidad sobre una base firme y estable.

• La integración no es posible desde la
desintegración identitaria, familiar o social.

• Son imprescindibles los apoyos educati-
vos específicos que hagan posible el desarrollo
de las competencias necesarias para afrontar
estas adaptaciones (lingüísticas, educativas,
habilidades sociales...)

• La acción educativa no puede hacer
caso omiso al sistema de referencia familiar ya
que la familia es el principal sistema referencial
del menor; sistema que engloba sus modelos y

referentes. Estos modelos y referentes serán dife-
rentes en la escuela de modo que pueden entrar
en contradicción y oposición unos con otros. Los
valores, mensajes, modelos y acciones de ambos
sistemas referenciales deben acercarse y entrar
en comunicación. El sistema educativo y las per-
sonas que lo forman están abocadas a compren-
der el marco cultural de origen de estos menores
de lo contrario estaremos desvalorizando su cul-
tura de origen; devolviéndoles una imagen empo-
brecida y distorsionada de su cultura y provocan-
do una baja autoestima en los alumnos. 

• Los hijos de los inmigrantes son aún
una minoría en los centros educativos. Para hacer
posible la convivencia entre colectivos cultural-
mente diferentes debemos desarrollar modelos
educativos, acceder a conocimientos, desarrollar
actividades y actitudes que se sustentan sobre
valores de reconocimiento y respeto a la diferen-
cia; comunicación entre culturas; mediación
como instrumento para resolver conflictos y
desarrollo de habilidades sociales que hagan
posible la convivencia de ciudadanos de derecho.

Orientaciones para el proceso de enseñan-
za-aprendizaje del alumno inmigrante en el
aula 

• Es necesario reconocer los valores pre-
vios y habilidades que el niño trae consigo, cono-
cer las clave de su marco de referencia y partir de
sus experiencias previas.

• Es imprescindible posibilitar en el aula
la expresión en libertad, tal como son. 

• El aprendizaje cooperativo
4
es eficaz en

la labor educativa con alumnos de culturas
diferentes a la autóctona. El ambiente indivi-
dualista y competitivo que caracteriza los
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métodos educativos en la escuela tradicional
es el causante, en muchas ocasiones, del fra-
caso escolar de los alumnos, ya que los que
no alcanzan los resultados previstos, caen en
una fuerte desmotivación e imposibilita con-
tar con la energía suficiente que requiere el
aprendizaje. 

El aprendizaje cooperativo indica una
organización de la clase en equipos de apren-
dizaje (de cuatro a seis miembros), con nive-
les de rendimiento heterogéneos, en los que
la ayuda mutua es imprescindible para lograr
resultados eficaces de grupo y obtener la
recompensa por ello. La eficacia de este
aprendizaje es evidente en la mejora del ren-
dimiento y la motivación por el aprendizaje,
en el desarrollo del sentido de la responsabi-
lidad social y la capacidad de cooperación, así
como en la mejora de las relaciones entre los
alumnos disminuyendo los prejuicios étnicos. 

Como afirma Slavin (1980) «la coopera-
ción inter-étnica es, con gran diferencia, el
medio más eficaz de mejorar las actitudes y
conductas interétnicas en la escuela». Sin
embargo, para que se cumpla esto es necesa-
rio que se den las siguientes condiciones:
proporcionar un estatus similar a ambos gru-
pos, estimular las relaciones interétnicas coo-
perativas dirigidas hacia metas compartidas,
y ser apoyadas de forma consistente por la
Institución. 

Según Allport, si estas condiciones no se
cumplen puede, incluso, reforzar los estereo-
tipos e incrementar la hostilidad hacia los
miembros del otro grupo. El papel de los pro-
fesores en el desarrollo de este método es
trascendente.

Por otra parte, «se podría asumir que el

apoyo para el contacto interracial está presen-
te en las escuelas. Ciertamente, pocas escuelas
oficiales defienden abiertamente la segrega-
ción. Sin embargo, los profesores y administra-
dores suelen sentir muchas dudas sobre si la
raza debe ser ignorada (“aquí somos todos
iguales”) o si las relaciones raciales deben ser
discutidas y tratadas abiertamente. Los estu-
diantes pueden así tener la idea de que los
conflictos raciales no son permitidos en la
escuela, aunque tampoco se fomentan los con-
tactos interraciales positivos» (Slavin, 1985,
p. 57). 

Además, «el aprendizaje cooperativo per-
mite descubrir las semejanzas entre los miem-
bros de cada equipo y proporciona a cada estu-
diante una identidad grupal distinta basada en
metas compartidas» (Slavin, 1985). 

Así pues, la cooperación interétnica es el
medio más eficaz para mejorar las relaciones
grupales en el contexto educativo. El aprendi-
zaje cooperativo permite garantizar el éxito
académico de todos los alumnos incidiendo en
aquellos que nunca o casi nunca lo consiguen,
y la colaboración en la tarea, así como la
recompensa por los objetivos grupales logra-
dos son elementos indispensables en este
aprendizaje.

Evidentemente, en todo este proceso es
imprescindible el apoyo de la Administración
educativa y del centro escolar, y los cambios
que acontecen son expresiones de la acepta-
ción de estos grupos y del respeto a su dife-
rencia. 

También es importante valorar las aporta-
ciones del niño. En muchos casos es necesaria,
sobre todo al comienzo, una discriminación
positiva, apoyando las intervenciones del
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menor y reforzando su libertad de expresión y
el respeto a lo que dice. 

Además hay que tener presente que existe
un lenguaje infraverbal que reafirma o niega
aquello que expresamos verbalmente. Los ges-
tos son muy significativos en la comunicación
interpersonal. 

EL PROFESORADO

La formación del profesorado

Son muchas las ocasiones en las que el pro-
fesor se ve abrumado por la cantidad de res-
ponsabilidades que le atribuimos como profe-
sional de la educación. Es necesario tener en
cuenta lo que llamaríamos “la estima profesio-
nal” a la hora de hacer propuestas que afectan
a su práctica educativa. A veces, el profesor
recibe mensajes contradictorios que hacen aún
más difícil compaginar o equilibrar ambas pos-
turas: siente que su profesión está socialmen-
te desvalorizada, a  la vez que reconoce la
importancia de la misma para la sociedad. El
esfuerzo personal que debe hacer es grande,
debido a la falta de recursos para dar respues-
ta a situaciones educativas que se producen y
que él solo no puede solucionar. Se descarga
sobre él la responsabilidad de la educación.
Siente que para esta profesión hay que tener
vocación, pero reivindica su estatus de funcio-
nario. Es consciente que se le margina, pues no
se le tiene en cuenta en la toma de decisiones
para llevar a cabo reformas educativas; se le
ofrece participación y se le exige implicación,
pero fuera del marco de las decisiones. 

El profesor, en otros momentos de nuestra
historia, desempeñaba un rol que actualmente
ya no tiene. Sufre una crisis de autoridad e

identidad profesional; a veces, incluso, se ve
obligado a transmitir valores en los que no cree;
siente que la formación es buena pero no en
horas extraescolares. El profesor parte del apren-
dizaje significativo pero la realidad es diferente;
existen contradicciones entre el pensamiento y
la conducta, entre lo que se dice y lo que se
hace; siente que es un trabajo mal remunerado y
en el ámbito de conducta se traduce en el míni-
mo exigido. Por último, normalmente, viven lejos
de la realidad donde trabajan

5
. 

Gestionar la multiculturalidad implica tener
consigo conocimientos, útiles, estrategias edu-
cativas, metodologías de enseñanza y aprendi-
zaje, métodos y actividades que favorezcan no
sólo la organización interna del aula, sino que
hagan posible emplear la multiculturalidad
como una herramienta de tránsito a la educa-
ción intercultural; ya que para hacer posible la
convivencia entre culturas hemos de conocer la
especificidad de las mismas, proporcionando
instrumentos eficaces de acercamiento y com-
prensión del otro.

Centrándonos en un ámbito más amplio, el
centro educativo, se hacen imprescindibles
estrategias educativas que desarrollen accio-
nes de sensibilización por la convivencia entre
culturas diferentes. De un lado, es necesario
desplegar mecanismos en los centros escolares
que favorezcan relaciones interpersonales
efectivas entre alumnos españoles y niños y
jóvenes procedentes de culturas diferentes. De
otra parte, necesitamos diseñar estrategias
que favorezcan procesos de participación efec-
tiva de la comunidad educativa en general.

Durante los últimos cinco años, Andalucía
Acoge ha recogido la demanda de formación
específica en educación intercultural de cien-
tos de profesores de nuestra Comunidad
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Autónoma. Las necesidades son diversas: cultu-
ras, migraciones, gestión de la multiculturalidad
en los centros educativos (metodologías, organi-
zación del aula, materiales didácticos, métodos
de enseñanza, enseñanza de la lengua españo-
la...), comunicación intercultural, familias y
padres inmigrantes, participación en los centros,
sensibilización en las escuelas, choques cultura-
les o incidentes críticos, relaciones intercultura-
les, mediación y negociación intercultural...
entre otras temáticas.

Las nuevas situaciones detectadas en las
escuelas e institutos de Educación secundaria
andaluces unidas a las demandas directas de
profesores, tutores, profesores de apoyo, equi-
pos de sector, equipos de orientación educati-
va (EOE) y centros de formación del profesora-
do (CEP) han hecho que, desde Andalucía
Acoge, se haya diseñado un programa de for-
mación del profesorado que viene desarrollán-
dose, desde hace varios años, en diversas pro-
vincias como Córdoba, Huelva, Sevilla, Málaga,
Cádiz y Almería.

Propuestas de formación para el profe-
sorado

Desde el punto de vista de los profesores, y
por lo que hemos podido constatar a raíz de
nuestra experiencia, hay que tener en cuenta
una serie de factores:

• La formación sólo es necesaria cuando
hay conflicto, debe ser reconocida oficialmente,
no debe negar la normativa educativa oficial y,
además, debe ser práctica (el profesorado quie-
re recetas). 

• El profesorado se decanta por una for-
mación participativa, que se adecue a los espa-
cios de formación que tiene el propio centro. 

• Los contenidos deben contemplar
temas transversales, modos y herramientas
para trabajar con los padres de alumnos y
con la comunidad educativa en general.
Estos contenidos deben satisfacer la curiosi-
dad inicial del profesor, que podrá ser emple-
ada como centro de interés para abordar,
posteriormente, otras cuestiones. 

Se hace necesario, por tanto, plantearse
ciertas cuestiones básicas metodológicas para
abordar cómo debe enfocarse la formación
del profesorado. Si la meta última de la for-
mación es aportar las herramientas útiles
para incidir de forma significativa en el
desarrollo profesional del profesorado y en la
mejora de su práctica educativa, deberá
abordarse desde los lugares donde transcu-
rre: centros educativos, aulas, espacios edu-
cativos en general. La estructura actual de
los CEP permite abordar un modelo de for-
mación específico, aunque limitado y, a
veces, imposibilita el análisis y la reflexión
de la práctica educativa en los procesos de
acompañamiento a la labor de los profeso-
res.

Por ello, desde Andalucía Acoge se
apuesta, por una parte, por continuar el
desarrollo de la formación desde las estruc-
turas de los CEP y, por otra, por abrir nuevos
espacios de reflexión y acción del profesora-
do a través de formaciones estructuradas a lo
largo de un curso académico, durante el
cual, el profesor, a partir de casos concretos
y contando con un asesoramiento y orienta-
ción especializado en educación intercultu-
ral, pueda analizar los elementos clave que
son necesarios tener en cuenta para respon-
der a las demandas y necesidades que surgen
de la práctica educativa en contextos multi-
culturales. 
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Respecto a la primera propuesta formativa,
a través de los CEP o cualquier otra estructura
formativa ya existente, los principios metodo-
lógicos son los que siguen: 

1. El proceso. Se centra en la comunica-
ción y la educación intercultural y se basa más
en el entrenamiento y en el análisis de las
experiencias propias que en conocimientos
teóricos. Es, en definitiva, un proceso más
inductivo que deductivo. La metodología de
trabajo que proponemos conlleva trabajar
aspectos del saber (adquisición de conocimien-
tos), saber hacer (desarrollo de habilidades) y,
por último, saber ser (desarrollo de cualidades
relacionales).

2. El grupo. Se trabaja más en el seno
del propio grupo a fin de obtener un proceso
autogestionado por el propio grupo. El grupo
siempre es un elemento activo y protagonista
y al mismo tiempo es el sujeto y el objeto del
trabajo pedagógico, puesto que es el protago-
nista de la acción pedagógica. Es en el seno
del propio grupo donde se van a poner a prue-
ba las competencias adquiridas durante el pro-
ceso.

3. El ambiente. Se crean y se experimen-
tan las condiciones necesarias para una buena
apropiación de conocimientos, experiencias
personales, profesionales y entrenamientos
para, más tarde, reproducirlos o adaptarlos a
nuestra realidad diaria.

4. Los asesores. Los equipos de forma-
ción de Andalucía Acoge toman la posición de
animadores del grupo y como directores de
escena, por lo que acompañan y dirigen el tra-
bajo productivo del grupo creando las condi-
ciones necesarias para el mismo. 

Por lo que respecta al segundo enfoque,
nuestra propuesta es trabajar desde una ópti-
ca de investigación y crítica de la práctica
educativa.

6
La elaboración e implantación de

un proyecto de innovación curricular es una
tarea seria que requiere de una toma de con-
ciencia de la nueva realidad que caracteriza
nuestras aulas y de decisión para implantar
nuevos modelos de trabajo educativo en los
centros escolares. Es necesario partir del pro-
yecto que ya está en marcha y reconstruirlo,
evitando sustituir simplemente aspectos de
la práctica educativa que no impliquen a la
totalidad de la comunidad educativa. 

Para ello entendemos la práctica educati-
va dentro de un sistema o red interrelaciona-
da. No podemos emprender la acción con uno
solo de los sistemas que aparecen en este
conjunto de relaciones, sino abordando una
lectura sistémica de la práctica.

7

Es necesario tener en cuenta los elemen-
tos particulares que configuran cualquier
modelo educativo: aquellos que se refieren al
conjunto de creencias, conocimientos y valo-
res que justifican las formas de acción que se
dan en el aula; aquellos que apelan a pautas
de conducta y formas de comunicación en las
relaciones interpersonales; y aquellos que
apelan a formas de acción e incluyen la uti-
lización de recursos y medios.

Desde una lectura sistémica de la prácti-
ca educativa, consideramos estos ámbitos
como campos de decisión del profesor

8
y que

son necesarios abordar en el diseño de cual-
quier proyecto de innovación curricular.
Hablamos, por tanto, de un doble enfoque a
la hora de abordar la formación del profeso-
rado.
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De un lado, el aprovechamiento de los espa-
cios formativos existentes en el actual sistema
de formación del profesorado.

De otro, la creación de nuevos espacios que
permitan, desde un enfoque de investigación –
acción, la reconstrucción del actual proyecto
curricular de centro en uno nuevo de innova-
ción curricular que parta del análisis de la prác-
tica educativa y reflexione sobre la misma,
abordando la inclusión de nuevos elementos
que permitan comprobar el éxito de la transfor-
mación de esa práctica en pro de una inserción
educativa real y de una educación intercultural. 

La toma de decisiones, por parte del profe-
sor, es un elemento trascendente en esta pro-
puesta de trabajo. De esta forma, se evita que
la mejora de la práctica educativa se convierta
en una mera puesta en marcha de prácticas y
técnicas así como de recursos, desligadas de
una acción propia del profesorado enfocada a
analizar su práctica y a decidir sobre la misma. 

En Andalucía Acoge, comprobamos la difi-
cultad que conlleva cambiar decisiones a par-
tir de alguna forma de presión u obligación
externa, por lo que contar con modelos educa-
tivos de referencia es importante para abordar
la innovación de un proyecto curricular. En
este caso, las organizaciones sociales, desem-
peñan un importante papel ya que han desa-
rrollado desde hace años, en sus espacios aso-
ciativos, modelos innovadores de la práctica
educativa, sistematizando la práctica y los
resultados. 

Llegados a este punto, es necesario abordar
otro de los elementos que consideramos
imprescindibles en la formación del profesora-
do: el papel del asesor o el orientador o forma-
dor del profesorado. 

Andalucía Acoge desarrolla en la actualidad
numerosas formaciones en colaboración con la
Consejería de Educación y Ciencia a través de
sus delegaciones, con centros de formación de
profesorado y con centros educativos diversos y
en ellas podemos comprobar cómo el profesor
necesita y demanda este asesoramiento, fruto
de su imposibilidad para leer la práctica educa-
tiva por sí solo. Se trata, por tanto, de posibili-
tar al profesor un modelo interpretativo con el
que analizar aquellos elementos que quedan
implíticos en su práctica y que sin embargo la
determinan, a veces, en mayor medida que
aquellos otros que quedan explícitos desde el
primer momento. 

Esta labor de dar luz a los aspectos implíci-
tos en nuestra práctica es fundamental para
cualquier proceso de transformación y recons-
trucción, siendo una de las fases más difíciles y
que plantean mayores resistencias a la hora de
trabajar mano a mano con el profesorado. En
este sentido, la comunicación que se entabla
entre el asesor y el profesorado es fundamental.
El aspecto relacional es una de las claves para
abordar esta labor. 

Del mismo modo que el profesor no cuenta
con todos los elementos necesarios para anali-
zar su práctica en solitario, el asesor debe con-
tar con un equipo que apoye y recoja el proce-
so que está teniendo lugar en ese espacio de
formación, reflexión y acción. Es por ello que en
Andalucía Acoge consideramos imprescindible la
formación de equipos interdisciplinares que tra-
bajen en este campo; equipos formados por
pedagogos y educadores, expertos en educación
intercultural y relaciones interculturales, traba-
jadores sociales y mediadores interculturales. 

Así mismo es necesario partir del análisis
de la práctica cotidiana para llegar al modelo
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educativo implícito y descubrir las contradic-
ciones que existen. Igualmente, se necesita
partir del conocimiento de modelos de referen-
cia para llegar a una nueva forma de desarro-
llar la práctica, superando las contradicciones
anteriormente descubiertas. 

9

La estrategia que se puede seguir en el tra-
bajo formativo y de asesoramiento al profeso-
rado es la siguiente: 

• Analizar la organización del centro
educativo y la vida del mismo desde el punto
de vista del alumnado y del profesorado.

• Analizar el modelo didáctico a partir
de la práctica a través de un trabajo de refle-
xión crítica. 

• Hacer explícitos los modelos implíci-
tos en la práctica profesional del profesor,
abordando procesos de descentración profesio-
nal. 

• Conocer prácticas educativas en cul-
turas diferentes, así como los modelos educa-
tivos que subyacen a la misma. A esta fase la
llamamos penetración en el sistema educativo
del otro diferente. 

• Identificar y hacer explícitas las áreas
en las que ambos modelos educativos entran
en contradicción, en choque o en incompatibi-
lidad. Es en estas áreas donde pueden produ-
cirse lo que llamamos choques culturales en un
ámbito educativo.

• Abordar la fase de negociación profe-
sional intercultural a partir de la cual se dise-
ñe el nuevo modelo que se implantará en nues-
tro centro. Para este modelo es necesario revi-

sar los elementos de acceso al curriculum y la
didáctica, el sistema de relaciones, los apoyos
y recursos, los medios, la práctica educativa y
su transformación, así como el asesoramiento
continuo que tendrá que recibir el profesorado
en esta labor de reconstrucción. 

Como es de imaginar, el trabajo que implica
esta propuesta necesita un planteamiento for-
mativo que continúe, al menos, durante un
curso académico. De modo que, durante este
tiempo, podamos reflexionar, analizar, diseñar y
decidir, poner en marcha y desarrollar, evaluar
y sistematizar, así como reemprender el círculo
reflexivo en torno a la práctica, a las demandas
y problemas que surgen en las mismas.

Aplicaciones prácticas. Algunas orienta-
ciones psicopedagógicas

10

• La escuela puede contribuir al
desarrollo del pensamiento científico y de una
actitud crítica hacia los fenómenos físicos,
sociales y religiosos sin atentar contra el equi-
librio psicológico de los niños, siempre y cuan-
do no afecte a la valoración de las conviccio-
nes de las familias. 

• A los educadores les corresponde
un papel más exigente que el de la ayuda a la
emancipación, que es la ayuda a la negociación
interior. Éste es el único papel que favorece en
los jóvenes el desarrollo de una salida del con-
flicto que respete su doble pertenencia, a la
vez que facilita la elaboración de estrategias
de la identidad complejas. 

• Dado que los niños pueden adap-
tarse sin demasiada dificultad a sistemas dife-
rentes, siempre y cuando ocurran en tiempos y
espacios distintos y sin que los padres
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acentúen las contradicciones, no es necesario
reproducir en la escuela lo que se hace en
casa y viceversa. 

• En caso de conflictos de valores
entre la familia y la escuela, es posible, inclu-
so imperativo, verificar dónde están situados
los valores de los adolescentes y favorecer con
ello el ejercicio de su independencia moral.

• Para proteger la autoestima del
niño y del adolescente a través del trata-
miento de los conflictos de valores, conviene
estar atento a: qué viven los jóvenes en ese
momento, la valorización o desvalorización
de los padres respecto a sus hijos y las expec-
tativas que se tiene como docente con estos
alumnos. 

• Es esencial reconocer las deman-
das de padres y jóvenes, así como las modifi-
caciones correspondientes, como son la
expresión y el reconocimiento de los derechos
individuales garantizados en toda sociedad
democrática. 

• Es necesario suspender toda con-
vicción política en provecho de una actitud
receptiva centrada en el niño o adolescente
en el momento de un conflicto de valores. 

LOS ELEMENTOS DE ACCESO AL CURRICU-
LUM Y LA DIDÁCTICA EN LOS PROCESOS DE
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

Orientaciones para abordar los elemen-
tos de acceso al currículum y las adapta-
ciones necesarias 

Consideramos como elementos de acceso
al currículum dos principalmente: 

- Los contenidos, procedimientos y valores
que configuran las áreas curriculares en la
Educación primaria y secundaria.

- El idioma como universo comunicativo y
relacional. 

En este sentido, proponemos que se desa-
rrollen apoyos adecuados para que el alumno
inmigrante acceda a las áreas curriculares y sus
contenidos, así como para que aprenda la len-
gua y cultura española. 

Los menores inmigrantes que llegan a
nuestras ciudades para reunirse con sus padres
proceden de una cultura diferente a la de la
sociedad receptora, tienen un marco referen-
cial diferente, hablan una lengua diferente y el
sistema educativo en el que han cursado su
escolaridad anterior es diferente.

Haber cursado la escolaridad en un sistema
educativo diferente significa que el currículum
de procedencia es, en muchos casos,  sustan-
cialmente distinto del currículum en el que el
menor se inserta una vez que emigra. Es decir,
los elementos curriculares (objetivos y conte-
nidos de enseñanza, métodos y metodologías
de enseñanza y de aprendizaje, actividades y
tareas escolares...) son diferentes; de modo
que estos dos universos culturales y educativos
en los que se ve inmerso el menor están des-
conectados. 

A esto hay que añadir que los contenidos
curriculares de uno y otro son, en muchos
casos, contradictorios, sobre todo en lo que a
métodos, procedimientos y valores se refiere.
Esta desconexión, unida a otros factores como
el desconocimiento de la lengua española,
deriva, por parte del alumno, en incompren-
sión de los contenidos de enseñanza, en des-
motivación hacia el sistema educativo, así
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como en desmotivación y ansiedad del profe-
sorado ante la imposibilidad de gestionar una
diversidad en el aula para la que no cuenta con
herramientas apropiadas. El fracaso escolar, el
retraso escolar en otros casos, el absentismo y
el abandono no se hacen esperar en este
menor.

El menor inmigrante, que procede de un
universo cultural y educativo propio, debe
aprehender otro universo cultural y educativo
que le es desconocido. Se hacen necesarios
apoyos diversos para hacer posible este tránsi-
to, esta adaptación.

Por otra parte, la experiencia de Andalucía
Acoge, que trabaja hace más de diez años por
la inserción educativa de menores inmigrantes,
constata que los hijos de inmigrantes que reci-
ben apoyo educativo en aquellas áreas curricu-
lares en las que su competencia o nivel es
insuficiente, logran superar exitosamente las
etapas y ciclos educativos que, por edad cro-
nológica, les corresponde. 

Asimismo, también los padres de estos
menores inscritos en centros escolares andalu-
ces llegan a nuestras asociaciones demandan-
do asesoramiento, apoyo educativo a su hijo y
acciones de mediación en el centro escolar.

A lo largo de los últimos cinco años, hemos
constatado numerosas situaciones de fracaso
escolar. Las repercusiones de este fracaso son
diversas y si el proceso es prolongado son difí-
ciles de reconducir. La desmotivación del alum-
no por el sistema educativo, el absentismo y el
abandono escolar sitúan a estos niños y jóve-
nes en un nuevo riesgo: la exclusión y la mar-
ginación social.

El nivel de  fracaso y repetición escolar en

hijos de inmigrantes cuyas familias no están
reagrupadas totalmente (es decir, en las que
falta el padre o la madre) es alto y aumenta a
medida que avanzan las etapas y ciclos educa-
tivos. De no intervenir a tiempo, las situacio-
nes de fracaso escolar pueden agravarse, dete-
riorándose la historia académica del alumno,
su inserción educativa y dificultando la inser-
ción laboral ya de adulto.

En todos los casos se trata de menores con
capacidad para superar sin especiales dificulta-
des las etapas, ciclos y cursos educativos.
Únicamente precisan los apoyos educativos
básicos necesarios para afrontar con éxito las
adaptaciones a las que, como fruto de su
migración, se ven abocados a hacer.

Respecto a la enseñanza de la lengua espa-
ñola, cabe añadir lo siguiente:

Una de las causas principales de retraso y
fracaso escolar de los hijos de inmigrantes que
llegan fruto de la reagrupación familiar es pues
el desconocimiento de la lengua española, por
lo que no pueden comunicarse en esta lengua
ni comprender los significados de los conteni-
dos de la enseñanza en las etapas educativas
en las que ingresan. Además, es evidente, en
algunos casos, el deterioro de las interacciones
y relaciones sociales de muchos de estos niños
y jóvenes.

La desmotivación hacia el sistema educati-
vo, sus contenidos, métodos y actividades se
hace cada vez mayor y encontramos en muchos
centros escolares casos de absentismo, aban-
dono o deserción haciéndose más gravoso el
riesgo de exclusión y marginación social de los
menores afectados.

Es importante recalcar que el desconoci-
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miento de la lengua y la cultura española por
parte de esos menores, junto con el desconoci-
miento por parte de profesores, orientadores y
alumnos españoles de la cultura de origen de
estos niños y jóvenes, motivan los malentendi-
dos, los choques culturales y el deterioro de
relaciones en las escuelas.

Desde Andalucía Acoge desarrollamos el
Proyecto para la Enseñanza de la Lengua
Española como respuesta a las continuas y cre-
cientes demandas de padres y profesores que
solicitan apoyos educativos específicos que
hagan posible enseñar español a los hijos de
los inmigrantes que ingresan en el sistema edu-
cativo de acogida. 

Hemos podido constatar, a través de nues-
tra práctica, que los menores inmigrantes que
reciben apoyo para aprender español, acceden
progresivamente y con éxito a los contenidos
de la enseñanza obligatoria.

Aplicaciones en el aula

En la práctica educativa cotidiana, el profe-
sor deberá identificar las necesidades del alum-
no inmigrante con relación a las dificultades
para acceder a los contenidos curriculares ordi-
narios. Para ello es útil conocer la historia edu-
cativa del alumno en su país de acogida, detec-
tando aquellas áreas en las que éste ya presen-
taba dificultades de aprendizaje y/o retraso
escolar. Normalmente, este conocimiento hay
que abordarlo a través de los padres del alum-
no ya que, la mayoría de las veces, el alumno
no ingresa en el centro educativo con su histo-
rial educativo, desconociéndose incluso su
expediente académico, el nivel de competencia
curricular o cualquier otro dato con relación a
su escolaridad. La colaboración de los padres de
los alumnos se hace imprescindible, por lo que

el profesor deberá desarrollar las competencias
necesarias para abordar esta relación con la
familia inmigrante, a través de la entrevista. 

Determinar el tipo de desfase curricular y
el apoyo que necesita el alumno, será una
tarea  fundamental para poder poner en mar-
cha los medios oportunos. La comunicación
con los padres es siempre necesaria. Se les
deberá informar de todo aquello que se crea
conveniente desarrollar para favorecer la
inserción efectiva del menor en el sistema
educativo, así como recoger aquellas orienta-
ciones y necesidades que los padres tienen al
respecto. 

En el proceso de mejora de las competen-
cias curriculares del alumno, es necesario
seguir los siguientes pasos:

• Realizar un diagnóstico educativo
individualizado para determinar el nivel de
competencia curricular del alumno. Este diag-
nóstico deberá tener en cuenta el sistema
familiar y el sistema escolar.

• Determinar las áreas curriculares
prioritarias sobre las que se centrará el apoyo,
así como los contenidos básicos de enseñanza
sobre los que trabajará el monitor de apoyo.
Para ello se contempla la elaboración de un
mapa curricular de apoyo que contenga las
prioridades del mismo.

• Es necesario abordar las adaptacio-
nes desde la óptica de los modelos socializa-
dores, más que desde el cambio de unos con-
tenidos específicos por otros. Esto último
conlleva mayores dificultades al ser el currí-
culum formal un contenido consensuado por
la comunidad científica y educativa y no es
negociable.

11
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• Informar y posibilitar la participación
de los padres del alumno en el proceso que se
quiere desarrollar. Las entrevistas con los padres
son imprescindibles, así como conocer la cultu-
ra familiar y las implicaciones de la misma en la
práctica educativa del menor.

• Asesorar al profesorado durante el pro-
ceso. Para ello, sobre la base de nuestra expe-
riencia, proponemos que se formen equipos
mixtos entre profesorado y asesores expertos en
relaciones interculturales y en educación inter-
cultural. 

• La programación del aula debe recoger
la totalidad de las innovaciones que se realizan,
evitando que se conviertan únicamente en
adaptaciones individualizadas para el menor
inmigrante, sino en una innovación en la pro-
gramación del aula. 

Con relación al proceso de aprendizaje de la
lengua española, proponemos un modelo comu-
nicativo que favorezca la adquisición de las
competencias básicas necesarias en un período
relativamente corto de tiempo, dos o tres
meses. En Andalucía se han puesto en marcha
diversos apoyos para lograr este cometido. Uno
de ellos han sido las Aulas Temporales de
Adaptación Lingüística (ATAL) en las que el
menor ingresa, antes incluso de hacerlo en un
curso académico determinado para aprender
esas herramientas comunicativas básicas que le
permitirán posteriormente acceder a los conte-
nidos curriculares o seguir avanzando en su
aprendizaje. Actualmente existen treinta ATAL
en toda Andalucía, principalmente en las pro-
vincias de Almería y Málaga. 

Otras modalidades han integrado apoyos
complementarios que se facilitan desde las aso-
ciaciones, en las que el menor participa en gru-

pos reducidos para aprender español, siempre
desde el mismo enfoque que se ha comentado
anteriormente. 

En cualquier caso, es imprescindible deter-
minar el nivel de competencia comunicativa en
español que posee el menor, por lo que se hace
necesario el diagnóstico individualizado. En los
casos en los que el alumno ya posee un nivel
inicial de competencia en español, es conve-
niente determinar los contenidos lingüísticos
prioritarios en función de la etapa o ciclo edu-
cativo en la que el menor se encuentra, deter-
minando la duración de la intervención, así
como los apoyos necesarios para la misma. 

La figura del mediador intercultural es eficaz
en estas tareas, ya que facilita la comunicación
inicial con el menor en aquellos casos en los
que éste no conoce el idioma, posibilita los
encuentros con los padres del alumno o con
aquellos interlocutores que la propia familia
destina en sus relaciones con el centro educati-
vo y, además, posibilita detectar aquellas nece-
sidades que, relacionadas con la práctica educa-
tiva del profesor, requieren asesoramiento,
orientación, formación o cualquier otro tipo de
intervención al respecto. 

El conocimiento o no de la lengua española
tiene sus incidencias en las relaciones e inte-
racciones socio afectivas que el menor entabla
en la escuela. De este modo, es necesario obser-
var el sistema de relaciones del menor, así como
los elementos o situaciones en las que se detec-
tan dificultades. También es necesario desarro-
llar actividades que potencien las relaciones
sociales normalizadas en las que el uso de la
lengua sea un instrumento clave: actividades
interculturales en el aula y en el centro en gene-
ral, talleres de habilidades sociales, dinámicas
de representación, simulación e imitación, etc.
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FACTORES RELACIONALES Y COMUNICATI-
VOS EN EL SISTEMA EDUCATIVO. EL MEDIADOR
INTERCULTURAL EN EL CONTEXTO EDUCATIVO

La mediación intercultural en el ámbito de
la educación

La mediación intercultural se puede definir
como:

• Una estructura que garantiza una
acción mediadora y negociadora en el contexto
educativo sobre aquellos elementos susceptibles
de ser relativizados y en el seno de los grupos
humanos (inmigrantes y autóctonos). El objeti-
vo de esta acción es asegurar la integración y el
éxito escolar de niños, jóvenes y adultos inmi-
grantes en el sistema educativo español.

• Un mecanismo de resolución de con-
flictos que surgen en la comunicación y en las
relaciones entre personas de culturas diferentes
que participan en contextos educativos forma-
les, no formales e informales.

Perfil profesional de la figura mediadora
en el ámbito educativo

El mediador intercultural es mujer u hom-
bre, autóctono o inmigrante, de primera o
segunda generación, que lleva algunos años
residiendo en el país de acogida; que ha reci-
bido formación interdisciplinar general y espe-
cífica y con competencia en procesos de
mediación/negociación. Además, es una perso-
na que ha vivenciado en sí misma, durante
largo tiempo, y como fruto de su experiencia
personal migratoria, la interculturalidad, ha
desarrollado la capacidad para articular dos
códigos culturales, guardando el límite para no
perder sus orígenes pero logrando la integra-
ción en la sociedad de acogida.

La mediación intercultural en los progra-
mas de atención a la población inmigrada en
el sistema educativo

1. Marco de actuación de la mediación
intercultural

Relaciones interpersonales

Se trata de mejorar la comunicación y com-
prensión entre personas de culturas diferentes,
agentes del sistema educativo, así como entre
las instituciones (centros de educación prima-
ria, secundaria, centros de adultos, centros de
formación profesional…) y las comunidades y
los colectivos de inmigrantes (familias, asocia-
ciones...). 

Cuando hablamos de agentes educativos,
identificamos:

- profesores con roles diferentes (tutores,
director de centro, profesorado ordinario, pro-
fesorado extraescolar...),

- otros profesionales de la educación (equi-
pos de sector, orientadores...),

- alumnos y padres autóctonos, y
- alumnos y padres inmigrantes.

La misión es realizar una primera acogida,
acercamiento, acompañamiento y sensibilización
de las partes implicadas en lo que Cohen-
Emerique y Camilleri  han denominado un enfren-
tamiento de identidades. Se trata de una labor
previa a cualquier proceso de mediación propia-
mente dicho. Contempla, por tanto, la acción con
los colectivos de inmigrantes y la acción con el
sistema educativo español y sus agentes.

En este primer marco de actuación, la
intermediación se realiza en situaciones en las
que no existe conflicto entre culturas, sino
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más bien una dificultad de comunicación o
malentendidos entre profesionales de la edu-
cación e inmigrantes. Un ejemplo de ello es:
un mediador enseña a un profesor cómo comu-
nicar a la familia inmigrante que su hijo no
trabaja bien en la escuela, de modo que no se
atente contra la unidad familiar ni caiga la
vergüenza sobre la misma. Este tipo de reac-
ción provocaría un efecto rebote de rechazo
por parte de la familia hacia el sistema esco-
lar.

a) Funciones del mediador en la primera
acogida, acercamiento, acompañamiento y sen-
sibilización de los agentes educativos autócto-
nos para lograr un acercamiento al “otro”. 

• Debe centrar su labor en: garantizar
las condiciones previas para la mediación,
como es reconocer que estamos ante un con-
flicto de valores; considerar al otro como un
igual del que necesitamos su participación
activa en la solución del conflicto; y en un
acercamiento y búsqueda de un campo común
consciente por ambas partes.

• Debe disipar los prejuicios, estereoti-
pos, imágenes negativas originadas por la dife-
rencia de status entre los profesores y tutores,
director de centro, alumnos y padres autócto-
nos (en definitiva, los representantes de la
sociedad de acogida) y los inmigrantes. Debe
trabajar también sobre las actitudes. En defi-
nitiva, el mediador modifica la percepción que
tienen los agentes educativos, de las familias
de inmigrantes.

b) Funciones del mediador en la primera
acogida, acercamiento, acompañamiento y sen-
sibilización de la población inmigrante:

• Presenta, explica y traduce al inmi-

grante (niño, joven y adulto) las característi-
cas y claves del sistema educativo. El objetivo
es que tomen conciencia de los valores y cos-
tumbres de la sociedad de acogida; que conoz-
can la macrocultura social , el sistema educa-
tivo español, en general, y la microcultura de
los centros escolares, en particular. Es impres-
cindible ofrecer una imagen realista de la
sociedad de acogida y del sistema educativo.

• Refuerza los marcos referenciales de
origen de los niños, jóvenes y adultos inmi-
grantes como elemento para garantizar el éxito
escolar o formativo de los mismos.

• Media en el proceso de escolarización
de los inmigrantes y en su escolaridad, partici-
pando en el seguimiento de la integración edu-
cativa en los planos cognoscitivo, relacional y
afectivo.

• Evita la impotencia, el aislamiento y
la dificultad para entablar relaciones persona-
les adecuadas y amistades en su contexto; pro-
mueve que los niños y jóvenes inmigrantes
desarrollen estrategias de adaptación diferen-
tes a la asimilación y el recurso al gueto.

• Potencia la identificación de los niños
y jóvenes inmigrantes con el mundo cultural de
sus padres, relaciones simbólicas y afectivas
familiares.

• Previene y favorece que se superen
posibles dificultades y disfunciones educati-
vas.

Resolución de conflictos de valores y normas

La función de mediación/negociación del
mediador intercultural se centra en distintos
ámbitos:
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• En la resolución de los conflictos de
valores y normas que se producen entre los
agentes educativos autóctonos y las familias
de inmigrantes.

• En el seno de las propias familias de
inmigrantes, donde la estabilidad familiar es
importante para evitar el fracaso escolar del
alumno. 

• Entre minorías étnicas y religiosas
que coexisten en contextos educativos forma-
les, no formales e informales.

En este sentido, el mediador busca el con-
senso entre las partes, desarrollando en las
personas, en la medida de lo posible, un enfo-
que intercultural así como capacidad de nego-
ciación y mediación. Se trata de lograr la
transformación de las normas y realizar nuevas
acciones, basadas en nuevas relaciones entre
las partes implicadas. Éste es un proceso diná-
mico y activo que necesita tiempo, tacto y
paciencia y cuyo proceso presenta resistencias
al cambio, de diferente grado e intensidad.

2. Características de la mediación inter-
cultural

• Es una estructura que garantiza una
acción específica negociadora que difiere de la
de otros profesionales que actúan en el siste-
ma educativo. Se trata de una estructura que,
en su intervención, no presenta tanta división
entre los contextos privados y públicos como
ocurre en otros campos profesionales y en la
que la relación con los agentes presenta con-
notaciones diferentes. 

Dicha estructura debe estar integrada en
los servicios ordinarios de atención a las mino-
rías étnicas y culturales, ya que es necesario-

garantizar la legitimidad del mediador en los
contextos en los que debe intervenir.

• Pretende modificar las actitudes de
los actores sociales. Esto les obliga, necesa-
riamente, a cuestionar su práctica. Es necesa-
rio garantizar un marco de trabajo en el seno
de un equipo interdisciplinario, en el que par-
ticipen profesionales diversos (trabajadores
sociales, psicólogos, pedagogos, profeso-
res...) donde el mediador pueda realizar dicha
revisión de la praxis. A su vez, necesita de la
colaboración entre profesionales, que deberán
preparar la llegada del mediador al centro
educativo o al claustro, así como delimitar su
rol y sus responsabilidades. 

• Debe trabajarse desde un enfoque sis-
témico y ecológico, donde se garantice la
intervención en la totalidad de los componen-
tes educativos (profesores, padres de alumnos,
alumnos, orientadores y profesores de
apoyo...) y no únicamente en uno de los ele-
mentos del sistema.

• Es un proceso lento y difícil, pues no
se trata únicamente de una intervención pun-
tual sobre uno de los elementos o grupos de
personas que conforman el sistema educativo,
sino de una acción estratégica y duradera en el
tiempo, integrada en el plan anual de centro.

• La mediación intercultural trabaja en
el seno de los grupos humanos.

• «La mediación/negociación debe con-
templar varios niveles: el de las relaciones
interpersonales (relaciones entre los agentes
educativos en el contexto escolar, inmigrantes
y autóctonos); el de las relaciones institucio-
nales (atañe a las personas –directores de cen-
tros escolares y responsables de servicios edu-
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cativos–  que toman las decisiones necesarias
para garantizar el trabajo de mediadores y pro-
fesores en el primer nivel); y el de las relacio-
nes jurídicas y administrativas» (Cohen-
Emerique).

• El mediador intercultural necesita
analizar su práctica; para ello es imprescindi-
ble realizar investigaciones que ayuden a clari-
ficar la  misma mediante el desarrollo de pro-
cesos de Investigación-Acción Participativa
(IAP).

• El mediador será, en algunos casos, el
que realice la negociación y la mediación
directamente en los contextos educativos y, en
otros casos, el que formando parte de una
comisión mediadora o de un equipo, acompa-
ñe, guíe y asesore el proceso de negociación.

• La mediación debe garantizar la parti-
cipación de diferentes profesionales. Debe
acompañar el trabajo del profesor incluyendo a
éste, en la medida de las posibilidades, en el
equipo interdisciplinario, y teniendo en
cuenta que la unidad primaria de apoyo y de
coordinación debe ser el propio centro esco-
lar.

¿Cómo se realizan las mediaciones en los
contextos educativos?

El primer tipo de mediación que propone-
mos exige intervenir de forma continuada en
aquellas situaciones en las que es necesario
hacer explícito y comprender el universo cul-
tural de las partes implicadas en el choque cul-
tural o en el conflicto de valores y normas.

Actualmente los mediadores interculturales
que trabajan en el sistema educativo están
integrados en equipos interdisciplinares de

base. Esta situación permite ir configurando
las estrategias y recursos necesarios para llegar
a integrarles en los servicios educativos ordi-
narios de atención a las minorías étnicas y cul-
turales. 

Los programas de Educación compensatoria
en los que podrían estar incluidos los media-
dores son:

- Programas de escolarización y seguimien-
to de minorías culturales.

- Programas de proyectos de compensación
educativa en centros escolares.

Los ámbitos de acción en los que pueden
intervenir los mediadores son:

• En los aspectos organizativos del cen-
tro y en el funcionamiento escolar (cómo orga-
nizar las aulas multiculturales, por ejemplo).

• En el plan de educación no formal del
centro (planificación y participación en las
actividades extraescolares de centro).

• Con el profesorado del centro (orien-
tación, asesoramiento, formación, seguimiento
de la escolaridad del alumno, facilitar la coor-
dinación con la familia del menor inmigran-
te...).

• Con el equipo de orientación del cen-
tro o con los equipos de sector (orientación,
asesoramiento, formación...).

• En los procesos didácticos (orienta-
ciones metodológicas para la gestión de la
multiculturalidad en el aula).

• En los procesos de participación del
centro (potenciando la participación de los
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padres de los alumnos en el centro, por ejem-
plo).

Viabilidad del recurso a la mediación
intercultural en el ámbito educativo: difi-
cultades y posibilidades

Hablar de viabilidad del recurso de la
mediación intercultural es hablar también de
experimentación e innovación educativa que,
como sabemos, provoca malestares y resisten-
cia al cambio.

Dificultades

• El mediador interviene en un siste-
ma, el educativo, con problemas estructura-
les que pueden dificultar su labor, como son
la falta de comunicación y colaboración
entre los distintos profesionales de la educa-
ción. El trabajo del mediador es precisamen-
te incidir en los aspectos comunicativos y
relacionales que ya, actualmente y por otras
razones, se encuentran, en muchos casos,
deteriorados.

• El mediador necesita no sólo cono-
cer los valores y normas de dos culturas, sino
en este caso, los valores y normas de la
microcultura escolar. Se hace necesaria una
formación específica que contemple estos
elementos.

• Posible inflexibilidad de los contex-
tos institucionales,  legislativos y de la aper-
tura de las políticas educativas locales y
regionales, a la cual el mediador deberá
enfrentarse.

• La mediación implica crear un nuevo
tipo de relaciones entre profesores, tutores,
otros profesionales de la educación, alumnos

y las familias de inmigrantes. Se trata de
procesos lentos y complicados. 

• Para resolver conflictos en el medio
escolar, debemos encontrar un equilibrio
entre la adaptación del inmigrante al medio
educativo y el cambio en normas educativas
y valores comunes necesarios para lograr la
integración del inmigrante y su éxito esco-
lar.

• La autonomía del profesor para
implantar o participar en proyectos experi-
mentales de mediación y negociación inter-
cultural (aunque esta característica puede
ser tanto una dificultad como una posibili-
dad).

• La mediación intercultural exige un
cambio de actitudes y de relaciones entre los
agentes educativos que pueden afectar al rol
del profesor, así como desencadenar otros
cambios imprevisibles en un primer momen-
to. La dificultad que hemos detectado es que
se produce una reacción de desorientación
en el centro y en los profesionales. Es
imprescindible garantizar el apoyo y acom-
pañamiento constante.

• Igualmente, si la mediación exige
cambios en alguna de las áreas siguientes,
encontraremos resistencia para continuar
con la acción mediadora: cambios en los
contenidos, en la organización, conductua-
les (nuevos patrones de pensamiento y
acción educativa) y cambios en el estilo de
enseñanza.

• Pueden darse falta de acuerdos del
equipo educativo, o el hecho que no se reco-
nozca un problema que pueda haber en el
centro. 
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Posibilidades

• Garantizar a los mediadores intercul-
turales una formación especializada interdis-
ciplinario en diferentes contextos educativos
(formales, no formales e informales).

• Discurso asumido por la Administra-
ción educativa acerca del respeto a la dife-
rencia y la práctica en los centros educativos
de la educación intercultural.

• Colaboración actual de centros edu-
cativos, claustros de profesores, profesores
individuales, tutores y profesionales de la
educación en proyectos experimentales de
educación intercultural. 

• Si deseamos formar, reconocer e
insertar a los mediadores interculturales como
profesionales, el reto no es tanto definir áreas
y funciones a desarrollar por los mismos,
como en elaborar estrategias de acción con-
juntas entre instituciones que lo faciliten.

• Comenzar a trabajar con profesores
que muestren autonomía profesional y moti-
vación para participar en proyectos experi-
mentales. Potenciar procesos de acercamiento
al profesorado en mayor medida que hasta el
momento actual.

• La mediación en un centro educativo
se puede organizar por niveles de interven-
ción y acción, lo cual facilitará la compren-
sión del proceso y la participación en el
mismo.

• El papel de los agentes que toman
decisiones educativas es fundamental (direc-
tores de centro, padres de alumnos autócto-
nos…)

• Trabajar, desde la necesidad real de
los centros educativos y a partir de las deman-
das explícitas, con grupos interdisciplinares en
los que, si es posible, estará incluido el profe-
sor. Se potenciará la motivación e implicación
del profesional de la educación y se tendrán en
cuenta las características de la institución en
la que vamos a desarrollar el proyecto. 

Coordinación de la mediación intercultu-
ral en la educación y su intervención en
otros ámbitos (jurídico, sanitario, inserción
laboral, participación comunitaria...)

Coordinación con los profesionales de lo jurí-
dico

El mediador intercultural mediará entre las
instituciones educativas españolas y las del
país de origen para facilitar expedientes aca-
démicos y/o certificados de escolaridad que
informen de la situación educativa del niño,
del joven y del adulto inmigrante. 

Hay que tener en cuenta que la situación
irregular de los niños inmigrantes o de sus
familias influye en el proceso educativo.

Coordinación con profesionales que desarro-
llan programas de iniciativa comunitaria para la
inserción laboral de inmigrantes adultos

Los mediadores realizan un trabajo especia-
lizado con los grupos de inmigrantes que par-
ticipan en los procesos de formación, desem-
peñando funciones de cohesión, de dinamiza-
dor de los grupos, así como de formadores. 

Coordinación con profesionales de la ayuda
(trabajadores sociales) en el marco del equipo
interdisciplinario y de otros programas de aten-
ción en las organizaciones de base.
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En el contexto educativo, además de obs-
táculos derivados de factores culturales, pode-
mos hallar otros derivados de factores materia-
les. El mediador detectará las situaciones pro-
blemáticas (necesidad de dinero, que puede
derivar en que retiren al niño del colegio; el
papel de la mujer, que sea quedar en casa; pre-
cariedad en la vivienda…) y podrá realizar una
labor complementaria con los trabajadores
sociales.
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