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ABSTRACT

Este articulo aborda la formacién de educadores en el
ambito de la diversidad cultural y cudl es la percepcidn
de los profesionales sobre la realidad multicultural
cotidiana en las instituciones en que trabajan. Al
respecto, se exponen distintos modelos de formacion de
educadores  (académico, técnico, personalizado,
hermenéutico-reflexivo y critico) y de abordaje
pedagdgico de la diversidad cultural (asimilacionista,
compensatorio, multicultural e intercultural). Desde el
punto de vista metodolégico, en Ila investigacion
realizada a través de cuestionario disefiado ad hoc para
conocer la percepcion de los educadores sobre
necesidades formativas relativas a la diversidad cultural
y la inclusién, se opta por un método mixto, a un tiempo
cuantitativo y cualitativo, mediante un disefio

complementario de fases paralelas (disefio anidado)
cuan-cual. El cuestionario se aplicé a una muestra total
de 237 profesores brasilefios, conformada por 58
hombres (24,5%) y 179 mujeres (75,5%), de los distintos
niveles educativos. En general, puede afirmarse que la
atencion a la diversidad cultural ocupa un papel
importante en la actividad educativa de los
profesionales. Los educadores, en su conjunto, son
sensibles a la diversidad cultural y a su fomento en las
instituciones; sin embargo, la formacion intercultural
recibida es insuficiente. Los resultados revelan también
que se fomenta poco la participacion de las familias, que
los recursos disponibles escasean y que la dimensién
intercultural e inclusiva en el curriculum carece de
sistematizacion pedagdgica.
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FORMAGAO INTERCULTURAL DE EDUCADORES: UM ESTUDO REALIZADO NO
BRASIL

RESUMO

Este artigo aborda a formagdo de educadores no campo
da diversidade cultural e qual é a percepg¢do dos
profissionais sobre a realidade multicultural cotidiana
nas instituicGes em que trabalham. Nesse sentido, sdo
apresentados diferentes modelos de formagdo de
educadores  (académico, técnico, personalizado,
hermenéutico-reflexivo e critico) e também de
abordagem pedagégica da diversidade cultural
(assimilacionista, compensatério, multicultural e
intercultural). Do ponto de vista metodoldgico, na
pesquisa realizada por meio de um questionario
elaborado ad hoc para conhecer a percep¢do dos
educadores sobre as necessidades de treinamento
relacionadas a diversidade e inclusdo cultural, escolhe-
se um método misto, ao mesmo tempo quantitativo e

qualitativo, por meio de um design complementar de
fases paralelas (design aninhado) quan-qual. O
questionario foi aplicado a uma amostra total de 237
professores brasileiros, composta por 58 homens
(24,5%) e 179 mulheres (75,5%), de diferentes niveis
educacionais. Em geral, pode-se dizer que a ateng¢do a
diversidade cultural ocupa um papel importante na
atividade educacional dos profissionais. Os educadores,
como um todo, sdo sensiveis a diversidade cultural e a
sua promogao nas instituicdes; no entanto, o
treinamento intercultural recebido é insuficiente. Os
resultados também revelam que ha pouca promogdo da
participacdo da familia, que os recursos disponiveis sdo
escassos e que a dimensdo intercultural e inclusiva no
curriculo carece de sistematizagdo pedagdgica.

Palavras chave: Formacao, profissionais da educagdo, percepgao, diversidade cultural, interculturalidade.
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1 INTRODUCCION

Nos adentramos en la consideracion teérico-practica de la formacién de los educadores,
cuestidon capital desde el punto de vista pedagdgico y didactico. Al hablar de educadores no
gueremos limitarnos a los profesionales de las instituciones escolares, es decir, a los maestros o
profesores de los diversos niveles. Nuestro interés se amplia a los educadores sociales o
equivalentes, figuras profesionales mucho menos conocidas que despliegan acciones formativas
en diversos ambitos (animacion sociocultural, ocio y tiempo libre, educacion de adultos,
educacion especializada, escuela, etc.).

Nos interesa la formaciéon de los profesionales de la educacién en el dmbito de la
diversidad cultural, a partir de la percepcidon de los propios educadores. La formacion de
educadores, inicial y permanente, es una actividad pedagdgica que reclama creciente atencién y
gue no se circunscribe al ambito técnico. Puede afirmarse que el perfeccionamiento profesional
tiene incidencia en el desarrollo personal y, con cardcter general, todo educador precisa de modo
continuo enriquecimiento cognitivo, aptitudinal/competencial y valoral, especialmente si
pensamos en el ambito de la diversidad cultural, creciente en la escuela y en la sociedad.

1.1 Modelos formativos de los profesionales de la educacién

Aunque hay pluralidad de modelos formativos, los que habitualmente destacan y se citan
son cinco: académico, técnico, personalizado, hermenéutico-reflexivo y critico. Son esquemas
tedricos de alcance practico. Cada modelo alberga de modo mds o menos explicito una
racionalidad/epistemologia, unos valores, unos principios y unas concepciones acerca de la
persona, del profesional, de la educacién y de la sociedad. Dado que la actividad profesional de
los educadores se desarrolla en contextos complejos, no es extrafio que la utilizacién de modelos
se combine y se adopte una visidén amplia e integradora. Ofrecemos seguidamente unas notas
sobre cada modelo:

a) El modelo académico esta fundamentado en una racionalidad sapiencial que enfatiza
el rol de los educadores como intelectuales. Es una formacion centrada en los
respectivos ambitos disciplinares, en la que asumen mucha importancia los
contenidos, al tiempo que la preparacién pedagdgico-didactica es considerada
secundaria. Para esta tradicidn, el conocimiento cientifico en el propio campo
profesional esta Illamado a completarse con las practicas educativas en alguna
institucion. Esta corriente academicista, tradicional, puede resultar demasiado
transmisiva, reproductiva y aun elitista. Al respecto, como recogen Liston y Zeichner
(2003), a partir de distintas fuentes, algunas de las criticas recibidas tiene que ver con
la inadecuada preparacidon de educadores para trabajar en dreas desfavorecidas y con
gran diversidad cultural, algo que pretendié enmendarse, por ejemplo en los aifos 60 y
70 en EE.UU., mediante la introduccién en los planes formativos de perspectivas
centradas en la diversidad cultural.

b) ElI modelo técnico, cimentado en la racionalidad instrumental, considera que el
educador o ha de poseer los oportunos principios, conocimientos y practicas que le
permitan desenvolverse competentemente en entornos educativos. Es un especialista
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c)

d)

e)

que ha de aplicar de modo eficiente el saber cientifico recibido durante el proceso
formativo. Uno de los enfoques representativos de este modelo es la Formacidn de
Profesionales basada en Competencias. Aun cuando esta orientacidn no es ajena en su
origen al positivismo y a la rendicion de cuentas, ha ido incorporando nuevas
influencias y se ha hecho mas versatil. Tal es la fuerza de este enfoque que numerosos
paises lo estdn incorporando, a pesar de las criticas que ha recibido relativas a la
imprecisidn y controversia en torno al término ‘competencia’, a la subordinacion del
modelo a la productividad, a la insuficiente consideracion de los profesionales de la
educacion, al descuido de una educacién inclusiva, etc., segln puede advertirse en
trabajos como el compilado por Gimeno (2008).

El modelo personalizado, humanista, parte de la consideracién del profesional como
persona, con toda su integridad, en una concreta situacién. Congruente con la
racionalidad humanista, es un proceso formativo que enfatiza la apertura, la
singularidad, la autonomia en un marco de cooperacion/colaboracion, la reflexién, la
creatividad, la comunicacién y las relaciones interpersonales, la convivencia y la
unidad ante la variedad de tareas y funciones que el educador esta llamado a realizar.
Parafraseando a Garcia Hoz (1998, 31), es oportuno decir que el proceso de formacion
de educadores corre el riesgo de convertirse en una serie de actividades inconexas
que, en lugar de integrar al educador, tiendan a disgregarlo y en consecuencia a
debilitar la capacidad de ordenacién de su vida y de su actividad profesional. Este
modelo personalizado ha recibido criticas, algunas basadas en una supuesta
desatencion formativa de los aspectos relacionales del educador y de su compromiso
de transformacién social, quiza consecuencia de una visién reducida de lo que la
personalizacion es.

El modelo hermenéutico-reflexivo, que tiene sus pilares en la racionalidad indagadora
y practica, rechaza el mecanicismo de los planteamientos técnicos, positivistas. Busca
sobre todo que el profesional interprete la realidad a partir de la indagacién. Rechaza
las prescripciones generales y presta atencidn a la situacion, a la valoracion e
implicacion de los profesionales, a las relaciones que establecen entre si, etc. El
modelo hermenéutico-reflexivo, a diferencia del modelo técnico, se preocupa mas por
las  motivaciones, las experiencias/vivencias, los sentimientos y los
sentidos/significados de los profesionales que por la eficiencia y la evaluacion de
competencias. Podria decirse, a partir de Marcelo (1999), que la reflexién como
aspecto clave en la formacién de educadores se traduce en un alejamiento de
planteamientos estdticos, incluso reproductivos, respecto al curriculum, Ia
planificacion, el conocimiento, la ensefianza, la intervencién y la profesién en su
conjunto. Algunas de las criticas vertidas sobre el modelo hermenéutico-reflexivo
proceden de sectores reconstruccionistas, que consideran social y pedagdgicamente
insuficientes los planteamientos indagadores e interpretativos y enfatizan el caracter
emancipador de la educacion y la profesionalizacién.

El modelo critico, caracterizado por el compromiso de actuacion liberadora, que exige
necesariamente una concienciacién/concientizacion del propio mundo vital y de las
contradicciones y constricciones del discurrir humano-social, por ejemplo, los
intereses sectoriales, la manipulacién, la opresién, etc. Para esta perspectiva
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sociocritica, de equivalente racionalidad subyacente (critica, reconstructiva,
emancipadora), los profesionales de la educacidn han de ser activistas, militantes, que,
lejos de conformarse con interpretar o comprehender las situaciones, intervienen para
alcanzar practicas educativas y sociales mas justas. Giroux (1990), uno de los
representantes de la pedagogia critica, considera que los profesores han de ser
intelectuales transformativos y contrahegemodnicos, comprometidos en formas de
politica radical al servicio de un horizonte liberador y justo. Para este autor
estadounidense los programas tradicionalistas de formacion docente estan disefiados
para que los profesores actuen al servicio de los intereses del Estado, cuya funcion
social primaria consiste en mantener y legitimar el statu quo. Desde su punto de vista,
se trata de aprovechar las posibilidades tedrico-educativas de que se dispone para
replantear alternativas democraticas y promover nuevos ideales liberadores. Esta
corriente sociopolitica ha recibido criticas sobre todo por los que sefalan que una
formacién docente como la propugnada estd ideologizada, confunde la educacién con
la politica y, de hecho, es mera herramienta al servicio de la politica y de la lucha de
clases.

1.2 Modelos pedagdgicos para abordar la diversidad cultural

El respeto, la salvaguardia y el cultivo de la diversidad cultural, un rico y variado mosaico
humano, constituyen aspectos irrenunciables en nuestras sociedades y junto a las medidas
politicas, juridicas, laborales, econdmicas, etc., se precisa un proyecto pedagdgico consistente del
gue la formacién de educadores es parte relevante, sobre todo por su efecto irradiador. Al
beneficio técnico y humano que una preparacion tal reporta a los propios profesionales de la
educacion se agrega su repercusidon sobre los educandos, lo que constituye una auténtica
siembra de convivencia con semillas de reconocimiento, entendimiento y aprecio de la
diversidad.

La diversidad cultural ha recibido distintos abordajes pedagdgicos, es decir, se dispone de
diferentes esquemas tedricos y actuaciones educativas, susceptibles de constituir modelos, para
encauzar la diversidad cultural en las aulas y en la sociedad. La consideracion de personas y
grupos de otras culturas es una exigencia de una educacién integral, cimentada en la dignidad de
todo ser humano, y, por lo mismo, el hecho de que algunos planteamientos tedricos y las
practicas consecuentes no se atengan a ese elemental principio nos lleva a rechazarlos por
inapropiados. Con todo, para tener una panoramica del camino pedagdgico recorrido hasta hoy
en el terreno de la diversidad cultural conviene describir algunas de las rutas mas
frecuentemente transitadas. Con este propdsito, a partir de Martin Rojo (2004) y de otros
autores, ofrecemos seguidamente algunas de las notas bdsicas de los modelos (asimilacionista,
compensatorio, multicultural e intercultural) que se han ocupado de la diversidad cultural en
sistemas educativos de diferentes paises:

a) El modelo asimilacionista surgid a finales de la Segunda Guerra Mundial y se aplicé en
algunos paises europeos y en Estados Unidos hasta los aifos ‘60. Se basa en la teoria del
déficit y se encamina a que los miembros de las minorias se adapten a la cultura
mayoritaria y aprendan su lengua. Este modelo, que no contempla la singularidad
cultural, no conduce a la segregacién, pero concibe las relaciones intergrupales desde
la éptica de la cultura dominante. Afirma la hegemonia de la cultura mayoritaria v,
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b)

c)

desde esta perspectiva, el hecho de adoptar medidas educativas de apoyo a la lengua y
a la cultura de origen dependerd de las propias minorias en el dmbito extraescolar.
Como viene a decir Pefalva (2009, 97), las acciones sociopoliticas y educativas que se
emprenden buscan la asimilacion del inmigrante en la cultura receptora: servicios
sociales y educativos de apoyo, programas escolares y asistenciales, aprendizaje de la
lengua, revisidon del material y los recursos didacticos, educacion de adultos, etc.

El modelo compensatorio se desarrolla a partir de los afios 60, cuando aumentan las
migraciones y se empiezan a formar guetos. Al igual que el modelo asimilacionista, se
sustenta en la teoria del déficit y no contempla actuaciones educativas para toda la
comunidad escolar, los destinatarios son las personas que presentan las “carencias”.
Trata de alcanzar la igualdad de oportunidades desde la asimilacion cultural vy
linglistica. En cambio, el marco ideoldgico no coincide con el anterior, porque aunque
tampoco contempla la diversidad, en este modelo no se promueven las relaciones
intergrupales. Esta diferencia se advierte en los procedimientos, ya que se sirve de la
ensefianza compensatoria, que comporta segregacion. Para Montalvo y Bravo (2012,
192-193), el modelo compensatorio en el dmbito escolar considera a los alumnos
inmigrantes en situacion de inferioridad, incluso deprimidos socioeconémicamente, y
los destina a programas de educacidn compensatoria para que lleguen a asimilarse al
grupo mayoritario.

Este modelo se aplicéd en Estados Unidos como parte de la politica de lucha contra la
pobreza y para fomentar la igualdad de oportunidades, por ejemplo, en la poblacién
afroamericana y posteriormente en la comunidad hispana, aunque en este ultimo caso
se reconocia la necesidad de la educacidn bilinglie, mas como via de compensacién
educativa que como medio para preservar la lengua y la cultura de origen. Entre los
riesgos de este modelo cabe sefialar la pérdida de la lengua de origen y de la identidad,
asi como la exclusién social y la marginacion.

El modelo multicultural se origina en los paises europeos en la década de los ‘80 y deja
atrds el etnocentrismo, pues incorpora valores, actuaciones y puntos de vista
diferentes a los de la propia cultura. Busca la preservacion de la identidad, asi como de
los rasgos linglisticos y culturales diferenciales, pero su aplicacion puede resultar
segregadora si se dirige exclusivamente a quienes pertenecen a las minorias culturales
y linglisticas, y si no se favorecen las relaciones intergrupales. En ocasiones este
modelo, por ejemplo en Canadd, ha contribuido a normalizar la percepcion del
multilingliismo y del multiculturalismo en la sociedad y a promover el sentimiento de
pertenencia a la escuela y a la sociedad en los alumnos de origen extranjero. De
cualquier modo, ya senala Bernabé (2012, 69) que la multiculturalidad reconoce la
presencia en un mismo territorio de distintas culturas que coexisten, pero que no
conviven, pues no hay verdadero intercambio entre ellas.

Otro aspecto que debe tenerse en cuenta, en el que parece que se avanza lentamente,
seria el relativo al respeto de los centros escolares a fiestas religiosas distintas de las
oficiales y a la diferente regulacidn de la alimentacién y de los horarios de comida. Pese
a todo, y a que a veces se ha tratado la diversidad de modo tangencial y folcldrico,
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disminuye la presidon asimiladora y se cultiva una realidad mas compleja y menos
homogénea, en la que los diversos grupos y personas pueden verse representados.

d) El modelo intercultural surge a mediados de los afios ‘80 como consecuencia de los
inconvenientes y de las criticas recibidas por los modelos anteriores. Parte de una
ideologia integradora y dirigido a toda la comunidad educativa. Implica la
reorganizacion de los centros y del curriculo, que debe incorporar contenidos, valores,
percepciones y aportaciones culturales de las diferentes lenguas y culturas de los
alumnos. Supone un avance significativo en la superacién del etnocentrismo y de la
segregacion, al igual que en la busqueda del encuentro y la convivencia. Se sirve de la
etnografia, esto es, el estudio descriptivo de las respectivas culturas, para fomentar el
conocimiento y el acercamiento entre ellas. EIl modelo promueve la adquisicion de una
competencia linglistica y comunicativa intercultural, incorpora un discurso inclusivo y
huye de las interpretaciones simplistas y prejuiciosas sobre los alumnos o sus culturas.
Es un modelo consciente de que también debe trabajarse mucho mas cuanto tiene que
ver con el curriculo oculto, “invisible”, pero con gran impacto en el proceso educativo y
en las relaciones humanas. Este modelo, que admite la adopcién de medidas de
“discriminacion positiva” para garantizar el acceso de las minorias a la educacién y la
igualdad de oportunidades, insiste en la formacion de los profesionales de la
educacion, sensibiliza a toda la comunidad educativa y potencia el espiritu critico de los
educandos para que reaccionen frente a estereotipos y sesgos etnocentristas. En la
linea de lo defendido por Arroyo (2013), la educacién intercultural es un camino hacia
la inclusion.

2 METODOLOGIA

Se realiza esta investigacion a través de un cuestionario disefiado ad hoc para conocer la
percepcion de los educadores sobre necesidades formativas relativas a la diversidad cultural y la
inclusién. Se opta por un método mixto, a un tiempo cuantitativo y cualitativo, mediante un
disefio complementario de fases paralelas (disefio anidado) cuan-cual. La metodologia mixta es
una excelente via para la investigacion educativa (Pereira 2011). En la fase cuantitativa, se parte
de cinco categorias de analisis, cada una con sus correspondientes nueve preguntas cerradas,
gue permiten extraer datos numéricos para profundizar en el conocimiento de las necesidades
formativas del profesorado en materia de diversidad cultural en contextos educativos.
Complementariamente, en el mismo cuestionario se han incluido, junto a las cuarenta y cinco
preguntas cerradas, otros tantos apartados de observaciones para explorar lo que piensan los
profesionales de la muestra a partir de sus propias opiniones.

Se incluyen también datos de naturaleza sociodemografica por considerar que estas
variables (género; edad; afios de experiencia como profesional de la educacion; nivel educativo,
titularidad, localizacién -urbana, rural...- y Estado brasilefio de la institucién en que trabaja;
experiencia educativa en contextos de diversidad cultural y formaciéon previa de cardcter
intercultural) nos ayudan a conocer mejor el trabajo educativo del profesorado en contextos de
diversidad cultural y sus necesidades formativas.
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2.1 Muestra

Se trata de una muestra total de 237 profesores, conformada por 58 hombres (24,5%) y
179 mujeres (75,5%). La mayor parte, un 63, 1%, tiene 40 afios o menos y un 36,9% tiene 41 afos
o mas. El 68% lleva 15 afios o menos de ejercicio profesional, frente al 32% que tiene una
experiencia profesional de 16 afos o mads. En lo que se refiere a la etapa educativa en que se
trabaja, si bien algunos docentes combinan su actividad profesional en diferentes niveles (un
22,9%), principalmente de las ensefianzas preuniversitarias, la mayor parte trabaja en “Ensino
Fundamental”, de caracter obligatorio (para escolares entre 6 y 14 afios, aproximadamente). Por
orden decreciente, los porcentajes de los niveles educativos en que trabajan los profesores, sin
obviar que algunos trabajan en varias etapas, son: Ensino Fundamental (41,6%), Educacdo
Universitaria (24,2%), Educacdo Infantil (20,8%), Ensino Médio (14,7%), Educacdo
Social/Educacdo N&o-formal (7%) y Formacdo Profissional (6,5%). El 83% del profesorado
consultado trabaja en instituciones publicas, el 10% en instituciones privadas y el 7% en ambos
tipos de instituciones.

La ubicacién del centro de trabajo de los profesores participantes es la siguiente: en la
capital el 25%, en la zona metropolitana de la capital el 15,7%, en el espacio rural de la capital el
0,8 %, en una ciudad del interior del Estado el 49,2%, y en una zona rural del interior del Estado el
9,3%.

Los Estados brasilefios en que trabajan los profesores son: Rio Grande do Norte (79,2%),
Para (11,7%), Paraiba (4,6%), Maranhdo 3%, Bahia 1,5%. Salvo Para que pertenece al Norte de
Brasil, en la regién amazodnica, los demds son Estados del Nordeste.

2.2 Andlisis de la informacion

Finalizada la fase de aplicacion del instrumento y ya recogida la informacién, se inicio el
andlisis de los datos. Se utilizé para ello el paquete estadistico SPSS para Windows (version 25)y
se realizaron distintos tipos de andlisis: andlisis exploratorio de los datos, andlisis relacional,
realizacion de tablas de variables agrupadas en funcién de la categoria y variable
sociodemografica y, por ultimo, interpretacién de datos y discusién. Dado el disefo del estudio
(anidado cuan-cual), los resultados obtenidos a partir del analisis de las preguntas cerradas del
cuestionario, se complementan con las observaciones realizadas por algunos profesionales, lo
gue permite la triangulacion de los datos.

3 RESULTADOS DE CARACTER CUANTITATIVO

Se ofrecen las medias y otros estadisticos descriptivos de la muestra en cada una de las
dimensiones analizadas (Tabla 1).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la muestra en las cinco dimensiones analizadas

N Media Mediana Desviacion Minimo Maximo

Concepcion Hombre 57 4,21 4,33 0,47 2,78 5,00
sobre la diversidad  Mujer 177 4,16 4,22 0,47 2,33 5,00
cultural Total 234 417 422 047 233 500
Practica Hombre 57 4,08 4,22 0,59 244 5,00
de la diversidad Muijer 175 4,12 4,22 049 2,33 5,00
cultural Total 232 4,11 4,22 051 233 500
Formacion Hombre 57 3,62 3,66 0,70 2,22 5,00
intercultural del Mujer 175 3,55 3,66 0,66 1,00 4,89
profesorado Total 232 3,57 3,66 0,67 1,00 5,00
Actuacion Hombre 57 3,23 3,22 0,68 1,89 4,56
intercultural Muijer 173 3,39 3,44 0,67 144 5,00
institucional Total 230 3,35 3,44 068 144 500
Curriculum Hombre 57 3,81 3,66 0,82 2,22 5,00
intercultural Muijer 173 3,85 4,00 0,73 1,67 5,00

Total 230 3,84 4,00 0,75 1,67 5,00

La observacion de las medias totales de cada una de las cinco dimensiones (Tabla 1), todas
integradas por 9 items, y de las medias concretas obtenidas a partir de las respuestas de los
profesores a cada una de las 45 preguntas del cuestionario permite afirmar lo siguiente.

En relacidon a la “Concepcién de los profesionales de la educacion sobre la diversidad
cultural en la educacién” (CO), con media 4,17, los profesores dicen conocer qué es la diversidad
cultural, hacia la que manifiestan una actitud positiva, que se extiende al abordaje pedagdgico de
la misma. Se considera que el equipo educativo en su conjunto, con necesaria implicacién de la
direccion institucional, debe encargarse de esa atencidn en cuanto fundamento de la educacion
actual. Aun cuando el profesorado reconoce que la atencidn educativa de la diversidad cultural
conlleva un trabajo extra, indica que ocupa un lugar importante en su actividad cotidiana. Sin
embargo, baja algo la puntuacion media, aunque sigue siendo alta, cuando se pregunta por las
expectativas sobre el rendimiento del alumnado en contextos multiculturales. En esta dimension,
la media mds baja (2,93; en un rango de valores que va del 1 al 5) se obtiene al preguntar si la
diversidad cultural institucional acrecienta los problemas de convivencia, lo que revela una
equidistancia entre el acuerdo y el desacuerdo a la hora de asociar conflictividad y
multiculturalismo.

La segunda categoria: “Practica de los profesionales de la educacién en el dmbito de la
diversidad cultural” (PR), cuya media es 4,11, pone de manifiesto que el profesorado, en su
conjunto, es sensible a la diversidad cultural y a su fomento en las aulas, hasta el punto de que
promueve el respeto entre los alumnos, establece agrupaciones oportunas, segun las actividades,
y cultiva la colaboracién docente para construir un ambiente intercultural. De forma concreta, el
profesorado muestra su compromiso con la prevencidn de estereotipos, prejuicios vy
discriminacidn, revisa su actuacidon con frecuencia, incorpora actividades interculturales en la
programacion y, segln expresa, utiliza con este propdsito tecnologias de la informacién y la
comunicacion (TICs).
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En la tercera categoria: “Formacién de los profesionales de la educacion en el campo de la
diversidad cultural” (FO), con media 3,57, se advierte que, si bien el profesorado es consciente de
las dificultades que los alumnos de otros paises o pertenecientes a culturas minoritarias pueden
tener, cuando se pregunta sobre la formacidn recibida y los cursos realizados para mejorar la
competencia intercultural la media de las respuestas se sitla en un lugar central (3,06). La
preparacion intercultural es para muchos docentes responsabilidad de la institucion educativa en
su conjunto, no Unicamente del profesor. Puntuacién media (2,99) es la que se obtiene también
cuando los profesores responden sobre la preparacion intercultural atribuida al equipo gestor del
centro educativo. Pese a estas regulares condiciones expresadas, los docentes se sienten
capacitados para trabajar en contextos educativos multiculturales, pues tienen conocimientos,
habilidades y actitudes suficientes; por ejemplo, en lo que se refiere a competencia comunicativa
(verbal y no verbal), bibliografia intercultural, dindmicas de grupo e informacion sobre las
culturas de sus alumnos.

La cuarta categoria: “Percepcion de los profesionales de la educacidn sobre la actuacion del
centro/asociacién en el campo de la diversidad cultural” (Al), cuya media es 3,35, permite
advertir que los profesores participantes piensan, en general, que las instituciones educativas en
que trabajan valoran la diversidad cultural, la presencia de alumnos de distintas culturas y tratan
de desarrollar el potencial de los educandos, cualesquiera que sean sus caracteristicas culturales.
Los docentes consideran que sus respectivas instituciones son inclusivas y mayoritariamente,
aunque en modo alguno todos, piensan que la educacién intercultural se destina a todos los
alumnos, no solo a los inmigrantes o a quienes pertenecen a minorias. Pese al expresado caracter
institucional inclusivo, se obtienen puntuaciones medias escasamente diferenciadas en lo que se
refiere a fomentar la participacion de las familias en la organizacion y en la implementacion de
actividades interculturales. Tampoco parece que haya en muchos de los centros educativos un
plan de acogida bien definido o una decoracién intercultural, ni que se establezcan por parte de
dichos centros relaciones consistentes con servicios e instituciones sociales para promover la
inclusién socioeducativa de los alumnos inmigrantes o pertenecientes a minorias étnicas.
Ademads, de las respuestas de los docentes se desprende que, cuando se trata de actividades
informales, la interculturalidad es endeble, pues con cierta frecuencia los alumnos constituyen
grupos cerrados en funcién de su identidad cultural o nacional.

La ultima categoria es: “El curriculo/plan educativo de actuaciéon en el dmbito de la
diversidad cultural” (CU), cuya media es 3,84. Las puntuaciones medias mas elevadas se alcanzan
cuando se responde sobre la realizacién de ajustes en el curriculum para tener en cuenta las
necesidades de los alumnos, sobre el fomento de la inclusion y el empoderamiento de todos los
alumnos, asi como sobre la contemplacion de la realidad cultural institucional en las actividades
educativas. En la misma linea de compromiso intercultural se hallan las puntuaciones medias
cuando lo que se pregunta es si desde el curriculum se cultivan aspectos cognitivos, afectivos,
morales y sociales; si se utilizan distintos canales para presentar los contenidos (oral, escrito,
visual) y para motivar a los alumnos; si se estimula la iniciativa y la participaciéon de todos los
educandos; si los materiales manejados son sensibles a la diversidad cultural del alumnado y si se
incorporan en el curriculum perspectivas o contribuciones de diferentes grupos culturales. Las
medias, en cambio, revelan cierta indefinicion generalizada cuando se pregunta sobre la
disponibilidad de recursos necesarios para atender la diversidad cultural.
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Ademads de los andlisis descriptivos se realizaron comparaciones mediante la prueba de
Kruskall-Wallis para comprobar si las puntuaciones de las cinco dimensiones son
significativamente diferentes dependiendo de cada variable sociodemografica. Al respecto, se
hallaron diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones de dos de las
dimensiones (PR, FO) analizadas (p < 0.05) cuando la variable sociodemogréfica era “Experiencia
con alumnos de diferentes culturas a lo largo del ejercicio profesional” (Tabla 2). Las
puntuaciones medias en ambas dimensiones son mas elevadas (“mas acuerdo”) cuando aumenta
la experiencia educativa con alumnos de diversas culturas.

Tabla 2. Estadisticos de prueba®®

Practica  Formacioén

Concepcién dela intercultural Actuacion
sobre la diversidad diversidad del intercultural Curriculum
cultural cultural  profesorado institucional intercultural
H de Kruskal- 3,905 6,076 10,911 0,612 3,024
Wallis
gl 2 2 2 2 2
Sig. asintotica 0,142 0,048 0,004 0,736 0,220

a. Prueba de Kruskal Wallis

b. Variable de agrupacion: “Experiencia con alumnos de diferentes culturas a lo largo del
ejercicio profesional”

A partir de la prueba de Kruskall-Wallis también se encontraron diferencias significativas en
las puntuaciones de cuatro de las dimensiones (PR, FO, Al, CU) analizadas (p < 0.05) cuando la
variable sociodemografica era “Numero de actividades de formacién intercultural realizadas en
los ultimos cinco afios” (Tabla 3). En general, se obtienen puntuaciones medias mas altas (“mas
acuerdo”) cuando aumenta el numero de actividades. Y en las mismas cuatro dimensiones las
puntuaciones medias mas bajas (“mas desacuerdo”) se obtienen, en conjunto, cuando no se ha
realizado “ninguna actividad”.

Tabla 3. Estadisticos de prueba®®

Practica  Formacioén

Concepcién dela intercultural Actuacion
sobre la diversidad diversidad del intercultural Curriculum
cultural cultural  profesorado institucional intercultural
H de Kruskal- 5,420 18,554 30,887 11,786 17,830
Wallis
o]l 3 3 3 3 3
Sig. asintotica 0,144 0,000 0,000 0,008 0,000

a. Prueba de Kruskal Wallis

b. Variable de agrupacion: “Numero de actividades de formacion intercultural realizadas en los
ultimos cinco afios”

4 RESULTADOS DE CARACTER CUALITATIVO

Como complemento a los resultados ofrecidos derivados del analisis cuantitativo, se
recogen seguidamente las principales informaciones extraidas del analisis cualitativo de las
observaciones realizadas en el cuestionario por los educadores. Pese a que en ninguna de las
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categorias de analisis la participacidn de los profesionales supera el 8%, la riqueza advertida en
las respuestas anima a recoger en los resimenes diversos matices.

En lo que se refiere a la “Concepcion de los profesionales de la educacion sobre la
diversidad cultural en la educacién” (CO), con participacién del 7,9% de los profesores, hay
consenso en afirmar que la diversidad cultural enriquece el proceso educativo porque ensancha
la mirada humana y profesional. El manejo de la diversidad se ve condicionado por la formacién
del educador. Un planteamiento inclusivo es esencial en Brasil, distinguido por la diversidad y la
riqueza de las culturas que lo constituyen.

En cuanto a la “Prdctica de los profesionales de la educacién en el ambito de la diversidad
cultural” (PR), con respuestas del 4,5% del profesorado, se advierte el fomento del respeto de los
alumnos/educandos a las personas de distintas culturas en pro de una formacién democratica y
solidaria. Se sirven de debates dirigidos, ejemplos, andlisis de casos y reflexiones que contribuyan
al cambio de actitud y al respeto hacia la diversidad cultural.

En la categoria: “Formacién de los profesionales de la educacion en el campo de la
diversidad cultural” (FO), sobre la que han realizado observaciones aproximadamente el 3'5% de
los profesores, se advierte que la formacién intercultural recibida es muy variada. Hay
educadores cuya preparacion es sobre todo autodidacta, a partir de lecturas realizadas, en otros
predomina el caracter empirico de la misma, gracias a los afios de experiencia y al intercambio
con colegas, y hay también profesionales que se han especializado académicamente en Ia
interculturalidad y que realizan incluso alguna investigacién universitaria en dicho ambito.
Finalmente, no son pocos los profesionales que advierten carencias formativas en materia de
educacion intercultural.

En lo que se refiere a la “Percepcion de los profesionales de la educacién sobre la actuaciéon
del centro/asociacién en el campo de la diversidad cultural” (Al), categoria sobre la que hay
observaciones de cerca de un 3,5% del profesorado, las respuestas revelan que, en general, no se
fomenta la participacién de las familias en la educacidn intercultural, ya sea porque se trata de
centros universitarios, ya porque no forma parte de la politica institucional. Se reconoce la
importancia de la implicacion familiar, pero se dice que hay falta de interés, escasa preparacién
de los padres sobre la diversidad cultural, poco tiempo para debatir en las instituciones
educativas, carencia de iniciativa por parte de la administracion para promover la formacion
continua y estimular que los miembros de la comunidad educativa se involucren, etc.

A la ultima categoria: “El curriculo/plan educativo de actuacidon en el ambito de la
diversidad cultural” (CU), han respondido aproximadamente el 3,5% de los profesores de la
muestra. Se refleja en las observaciones que en la planificacidon pedagdgica escolar se despliega
una perspectiva cultural plural que, de forma desigual, se materializa en la actuacion educativa
en el aula y en las actividades de caracter interdisciplinar.

5 DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los educadores manifiestan una actitud positiva hacia la diversidad cultural, que debe
atenderse por todo el equipo pedagdgico e implicar a la comunidad educativa en su conjunto. Un
planteamiento inclusivo asi es fundamental en la sociedad y en las instituciones educativas

HOLQOS, Ano 39, v.1, 15148, 2023
@@@@ Este é um artigo publicado em acesso aberto sob uma licenga Creative Commons.



MARTINEZ-OTERO & PAIVA (2023) H [l

ISSN 1807 - 1600

(centros escolares, asociaciones socioeducativas, etc.). Al tenor de lo indicado por Essomba
(2006, 95) se precisan instituciones educativas abiertas al exterior y un genuino compromiso de
la sociedad para construir entornos sociales interculturales.

Aunque el concepto no esté plenamente consensuado, los educadores hablan de
‘diversidad cultural’ en un sentido positivo, constructivo, valioso, que reclama consideracién
pluridisciplinar y que enriquece el proceso educativo porque ensancha la mirada humana vy
profesional. Es una nocidn en desarrollo, inclusiva, y como diria Bernard (2005, 29-34) también
dinamica y proyectiva, que ha de tener significacidn creciente en la ciencia pedagdgica.

La formacién de educadores en el campo de la diversidad cultural representa un proyecto
deliberado de preparacion sensible a las variadas funciones que los profesionales han de realizar,
asi como a los desafios que les aguardan en una sociedad plural. Actualmente, sin embargo, los
profesionales de la educacion reciben una formacidn que les capacita sobre todo para trabajar en
una sociedad culturalmente homogénea (Goenechea, 2008, 119). Es urgente, por tanto, una
formacién intercultural que se proyecte directamente sobre los educandos y de la que
dependera significativamente la calidad de la educacion y la convivencia en un planeta que se
mundializa. El equipo directivo, por supuesto, con un verdadero liderazgo inclusivo (Valdés,
2018), es fundamental, pero a veces se constata que su labor es insuficiente tanto en lo que se
refiere a la planificacion y al disefio de la intervencion educativa intercultural como al fomento de
la implicacidon de toda la comunidad educativa. Ademas, es necesario contar con mas recursos
materiales y mas actividades especificas de naturaleza intercultural. Al respecto, la investigacidon
realizada por Matencio, Miralles y Molina (2013, 272) a partir de 15 instituciones escolares reveld
gue una considerable proporcion de centros, mas publicos (68,9%) y concertados (24,4%) que
privados (6,7%), no realiza ninguna intervencion de caracter intercultural.

Muchos profesionales de la educacidn reconocen la necesidad de tener formacidn
intercultural y se muestran sensibles a la diversidad cultural y a su fomento, pero la practica
intercultural sistematica todavia es insuficiente en un significativo numero de instituciones
educativas. Metodolégicamente, los profesionales mas sensibilizados se sirven de estrategias
como: debates dirigidos, ejemplos, analisis de casos, discusidn de textos, proyeccién de peliculas,
conferencias externas, narraciones, testimonios, senderos ecopedagdgicos y actividades de
campo, musica, etc., y se utilizan, cuando las hay, las TICs.

Un problema expresado por algin educador tiene que ver con la sobrecarga laboral, que
supone incluso la asuncion de funciones propias de la Administracion o de las familias. El exceso
de tareas, a menudo en condiciones particularmente precarias, se complica con la frecuente
necesidad de completar el salario con el trabajo en distintos centros educativos, a los que se llega
después de tomar varios d6mnibus. En circunstancias asi no siempre es facil revisar la actuacion
intercultural. En el estudio firmado por Sanchez (2018) se constata, por ejemplo, la
intensificacion del trabajo docente, que rebasa la jornada laboral oficial, en Argentina, Brasil y
Meéxico, algo que seguramente es extrapolable a otros paises de la regidon y que, entre otras
consecuencias, se deja sentir en la reduccién de la planificacidon pedagdgica. Fullan y Hargreaves
(1996, 21-23) se referian hace afios al creciente problema de la sobrecarga, con multiples
expectativas y responsabilidades de “asistencia social” sobre los docentes, que tienen que dar
explicaciones y soluciones a una amplia gama de conductas.
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En circunstancias como las descritas, no sorprende que, con considerable frecuencia, la
construccidon de una auténtica comunidad intercultural no vaya mds alld de la colaboracién
puntual con ocasion de ciertas fechas. Y aun cuando se reconoce la trascendencia de la
planificacion colegiada, el individualismo, quiza en parte derivado de la sobrecarga y la
competitividad, es la tdonica en muchas instituciones. La actuacion estandarizada ofrece a
menudo mas comodidad que experimentar, innovar y abrir el aula, a menudo un espacio aislado,
a la colaboracién estrecha con los colegas, mas aun si se piensa en el control critico de los
directivos, en la resistencia a la interaccién de los compaferos y en el temor a que el propio
alumnado reaccione indisciplinadamente ante nuevas metodologias. En sintonia con Leiva (2012,
21), la construccion de la interculturalidad requiere aunar esfuerzos y potenciar los vinculos
socioculturales entre las instituciones educativas y la sociedad desde una 6ptica holistica, en la
que familias, alumnado, profesorado y directivos tejan redes de significado compartido.

La formacion intercultural de los educadores debe mejorarse. Actualmente, esta
preparacion, inicial y continua, es muy variada y precisa mds apoyo institucional. Se trata de una
capacitacién en la que tienen que involucrarse activamente los directivos, ellos mismos con
necesidades formativas. Los roles que se asumen por los equipos de gestion suelen ser
demasiado burocraticos y con arreglo a un planteamiento que parece responder segun los casos,
como sostiene Diez (2014, 28) a partir de su estudio con directivos, a un modelo multicultural o
compensatorio, porque, en general, se considera la diversidad cultural mds como un problema
gue como una oportunidad. Se estima, por ello, que el papel de los directivos ha de ser el de
verdaderos lideres dialégicos, inclusivos, transformadores, que impulsen la implicacidn de toda la
comunidad educativa y promuevan la reorganizacion institucional y curricular desde una
perspectiva intercultural, comprometida con la protecciéon y fomento de la diversidad cultural.

En aras de la interculturalidad institucional deberia potenciarse mas la participacion de las
familias, al tiempo que se incorporan planes de acogida en centros que no los poseen y se
promueve un ambiente congruente, en su doble vertiente psicosocial y material. La consistencia
y el alcance de la interculturalidad, a menudo endeble y limitada al aula o al propio centro, se
beneficiarian con el establecimiento de sinergias entre entidades. La optimizacién de la
interculturalidad y la construccién conjunta de la convivencia empujan a la redefinicién micro-
(coordinacidn/gestién institucional interna) y macro-organizativa (Administracion en sus
diferentes niveles) en las respectivas instituciones y a la coordinacién de los esfuerzos realizados
por personas (directivos, profesionales, educandos...), centros escolares y asociaciones, familias y
la propia sociedad. La accién viva de personas, grupos y entidades, en un marco complejo y
dinamico, abre un esperanzador horizonte inclusivo.

La planificacion pedagdgica es sensible a la realidad intercultural, pero se proyecta de modo
desigual en la actuacion educativa cotidiana. Aunque hay conciencia de que la educacién
intercultural constituye una realidad intrincada que reclama atencidon cognitiva, afectiva, moral y
social, no siempre se trabajan sistematica y personalizadamente estos aspectos. Ademas, en
algunas instituciones educativas brasilefias se verifica la carencia significativa de recursos y
materiales especificos para promover la inclusion, algo que impacta negativamente en el proceso
educativo intercultural. Obviamente, se precisan unos recursos (infraestructuras,
equipamientos...) minimos, sin los cuales resulta imposible alcanzar logros de calidad. A despecho
de esta cruda realidad, algunos profesionales adoptan una actitud innovadora hacia la

HOLQOS, Ano 39, v.1, 15148, 2023
@@@@ Este é um artigo publicado em acesso aberto sob uma licenga Creative Commons.



MARTINEZ-OTERO & PAIVA (2023) H [l

ISSN 1807 - 1600

interculturalidad y manejan diferentes materiales y lenguajes, algo que parece estar en
consonancia con la creciente sensibilidad didactica demandada por el Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), modelo que reivindica y orienta sobre como crear curriculos/planes
accesibles y estimulantes para todos los educandos, cualesquiera que sean sus caracteristicas.
Esta contemplacién de la diversidad permite hacer efectiva la educacion intercultural. Aun
cuando el disefio universal o “disefio para todos”, surgido en el dambito de la arquitectura, se
extendid al campo de la educacion y en concreto a la atencidn de personas con discapacidad, hay
autores que enfatizan su potencialidad inclusiva en el terreno educativo de la diversidad cultural
(Casas y Sanchez, 2016).

Si parafraseamos a Pefaherrera y Cobos (2011, 146), debe recordarse que el fundamento
de la educacidn inclusiva no se localiza Unicamente en el respeto al derecho a ser diferente sino
en la valoracion explicita de la diversidad, lo que se traduce en un modelo institucional en el que
todos sus miembros participan y despliegan un sentido de comunidad.

No cabe duda de que el curriculum y la planificacidon socioeducativa, con toda su virtualidad
condicionante de la practica, deben contemplar la diversidad cultural y la de las personas en el
seno de las instituciones. Aunque nuestro estudio confirma que todavia falta mucho para
conseguir que la interculturalidad sea una realidad generalizada en el mundo de la educacion
escolar y social, el hecho de que se detecten signos inclusivos en la actuacién de algunos
profesionales resulta esperanzador. Para la extensién de esas positivas sefiales y del estado
animico acompafiante, seguimos lanzando la mirada y avanzando hacia un horizonte pedagégico
inclusivo e intercultural, a cuya clarificacién ha querido contribuir el trabajo que aqui se presenta.
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