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Resumen

La heterogeneidad cultural y el pluralismo étnico presente en Europa 'y de manera cre-
ciente en nuestro pais exige de las instituciones educativas y de los profesores un com-
promiso en la articulacion de procesos educativos menos etnocéntricos y mds coherentes
con el cardacter plural de la sociedad en que vivimos.

Debemos reconocer, sin embargo, que preparar a los profesores para la diversidad so-
cio-cultural y la igualdad educativa no ha sido un asunto prioritario de la instituciones
educativas. El estudio del conocimiento de los profesores que trabajan en ambientes de
diversidad cultural desde un enfoque narrativo-biogrdfico, como el utilizado en este tra-
bajo, permite comprender la practica educativa en estos contextos desde la perspectiva
de sus protagonistas y acceder a su perfil profesional.

Descriptores: conocimiento del profesor, investigacion narrativo-biogrdfica, formacion
de profesores, diversidad cultural.

The profesional profile of teachers working with culturally diverse students
Abstract

The cultural heterogeneity and ethnic pluralism present in Europe and now growing in
our country, requires a major commitment from both educational institutions and teach-
ers alike, in order to establish educational procedures through less ethnocentric and
more coherent answers and taking into account the pluralist society in which we live.
We ought to recognise, however, that preparing teachers and students for such social-
cultural diversity and equality in education, has not been a priority issue for educational
institutions. The study of the knowledge of teachers who work in culturally diverse sur-
roundings, using a narrative and biographical approach, like that used in this piece of
research, allows us to understand their educational practice and to gain their profes-
sional profile.

Keywords: teachers’ knowledge, research narative-biography, teacher education, cul-
tural diversity.
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Introduccion

Que la multiculturalidad se ha convertido en uno de los principales nicleos de
debate politico, econdmico y educativo es un hecho. El incremento de la diversidad
cultural, sobre todo en los paises del primer mundo, unido a la creciente interdepen-
dencia de los estados esta desencadenando importantes reajustes en numerosas esfe-
ras de la vida publica que nos obligan a establecer nuevas formas de organizacion
politico-social, reconsiderar el fenomeno migratorio, buscar formulas econémicas
que hagan posible una mejor distribucion de los recursos del planeta, disefiar marcos
juridicos que preserven y garanticen los derechos de los ciudadanos, ...

Desde el ambito educativo, como recogen numerosos organismos y foros de
debate de caracter internacional y nacional, también se cuestiona como educar a
esta aldea planetaria y plural (UNESCO, 1983; Informe a la UNESCO de la Comi-
sion Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI presidida por Jacques Delors,
1996). El propio Consejo de Cooperacion Cultural del Consejo de Europa (1986,
1989), haciéndose eco de las demandas sociales generadas al respecto, se ha mani-
festado claramente y de manera reiterada a favor de impulsar la Educacion Inter-
cultural.

El profesorado que observa como su contexto de trabajo se transforma en un
marco integrado por sujetos de distinto color, con distintas formas de pensar, con
diferentes costumbres, lenguas, ..., toma conciencia de que se enfrenta a un importan-
te desafio: dar respuesta al caracter plural de la sociedad moderna. Estas respuestas
educativas deberan impulsar dinamicas de interaccidon e intercambio constructivas y
solidarias entre las diferentes formas de entender la vida y de vivirla, lo que requiere
de propuestas curriculares menos etnocéntricas y mas plurales, en las que la diferen-
cia no sea una «etiqueta de conflictoy (Giroux, 1994, 125), ni una «construccion
para justificar la desigualdad» (Garcia y Granados, 1999), sino un componente con-
sustancial de toda cultura y un factor potencial de enriquecimiento mutuo.

Desde este punto de vista, y en la medida en que el profesor parece ser «la unica
persona que puede modificar la ensefianza» (Munby, 1988, 66), son numerosas las
aportaciones que le situan en el centro de las miradas. Todos los docentes tienen un
fuerte compromiso moral por la labor que desarrollan (educar) en direccidon a comba-
tir cualquier situacion de desigualdad, exclusion o discriminacion que dificulte la
construccion plena del individuo, pero unido a este compromiso moral se halla un
segundo de indole social que le obliga a contribuir en la construccion de una sociedad
democratica, plural y justa. La propuesta para Flecha es clara y «consiste en dismi-
nuir los efectos exclusores y aumentar los igualadores de la relacion entre culturasy
(Flecha, 1994, 73).
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Un cambio personal y profesional del docente que le conduzca a replantearse o
modificar sus propias actitudes, valores y formas de proceder parece asi imponerse
como condicion para ofertar una adecuada respuesta a esa realidad global, diversa y
desigual. Sin embargo, ¢l hecho de que algunos autores como Froufe (1994) o
McCormick (1984) hayan insistido en que una verdadera respuesta a la pluralidad
cultural debe desarrollarse en condiciones de igualdad y equidad educativa nos lleva
a pensar que el desarrollo de la educacion intercultural, entendida esta como una
lucha contra las exclusiones por razones de origen étnico, cultural, social, etc. (Gelpi,
1992) no es una cuestion que depende exclusivamente de la voluntad individual de
los profesores, sino que requiere de apoyos institucionales. Desde este punto de vista,
hacer realidad la educacion intercultural parece trascender el ambito estrictamente
intimista y personal y se proyecta como una opcioén que requiere medidas de tipo
estructural. Autores como Sleeter (1992), Melnick y Zeichner (1998) y Lynch (1989)
asi lo estiman cuando consideran que educar para la diversidad cultural es responsa-
bilidad de toda la institucion educativa, de los sistemas educativos, de las institucio-
nes encargadas de la formacion del profesorado y de los formadores de los profesores.
Concretamente Lynch (1989,157) reconoce que «la escuela ha de ser responsable de
su propia diversidad culturaly.

Desde la teoria critica se ha denunciado con frecuencia como las escuelas a través
de los profesores «reproducen la jerarquia, la exclusion y la desigualdad entre los
grupos raciales y clases sociales, en parte diseminando selectivamente conocimien-
tos diferenciados entre los nifios» (Gordon, 1995, 190), por lo que se deberia tomar
conciencia de la funcidn politica que desempena la institucion educativa y los que en
ella trabajan. La nueva realidad social parece exigir a los profesores y a sus formadores
un mayor compromiso en la bisqueda de mecanismos que posibiliten conocer su
verdadera posicion en la dinamica social y delimitar claramente sus funciones. Para
Ayuste, Flecha, Lopez y Lleras (1994, 119) caben dos opciones que son claras: «los
profesores y profesoras somos trabajadores culturales que podemos desarrollar nuestra
actividad profesional como simples piezas de un gran engranaje o como intelectua-
les transformadores (Giroux). Lo primero lleva al desencanto, la monotonia e inclu-
so el cinismo. La segunda lleva a la dignificacion profesional y humana de nuestra
actividad.

En el momento presente se sabe realmente poco de los profesores que trabajan en
ambitos multiculturales, de su ensefianza y de como la regulan o afrontan y se cons-
tata que son escasos los estudios ¢ iniciativas formativas que se han centrado en este
campo. Esto no deja de ser una limitacion importante para el desarrollo profesional
de estos docentes y la mejora de la practica educativa en estos contextos. Considera-
mos por ello, que el estudio de su perfil profesional representa una oportunidad para
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acabar con la discriminacion que han sufrido este tipo de estudios en el ambito edu-
cativo (Grant y Secada, 1990; Grant, 1999), al mismo tiempo que nos permite pene-
trar en su conocimiento y reflexionar sobre la practica educativa en contextos de
diversidad cultural. Somos conscientes de que trabajos como este pueden tener un
importante impacto, no s6lo por su caracter formativo, pues a través de ellos es posi-
ble producir conocimiento y contribuir al desarrollo profesional de los docentes, sino
porque pueden favorecer procesos de innovacion y mejora educativa y social (Cochran-
Smith, 1997; Zeichner, 1996).

La formacion del profesorado para la diversidad cultural

La necesidad de formar a los profesores para afrontar con éxito la diversidad
cultural responde a una preocupacion reciente. Para Melnick y Zeichner (1998) esta
inquietud se remonta treinta afios atras, concretamente al afio 1969 y a la obra de
Smith: «Teachers for the Real World». En esta obra Smith identificé tres problemas
en la formacion del profesorado para educar a nifios pobres:

a) Los profesores no estan familiarizados con el origen de los alumnos pobres ni
con la comunidad en la que vivian.

b) Los programas de formacion normalmente no se dirigian a sensibilizar a los
profesores hacia sus propios prejuicios y valores.

¢) Los profesores carecian de la preparacion necesaria a nivel de destrezas para
desenvolverse de manera eficaz en la clase.

Las diferentes contribuciones que han sucedido a esta aportacion han incrementado
el interés por la formacion del profesorado para la diversidad cultural, convirtiendo a
ésta en un importante nicleo de discusion en el ambito internacional primero y na-
cional después. En nuestro pais esta preocupacion se remonta a esta tltima década, lo
que la convierte en una linea incipiente de investigacion. Los trabajos realizados no
son, por tanto, muy numerosos y suelen estar centrados en el ambito de las actitudes
(Bartolomé Pina, 1995; Jordan, 1994; Ortega y Minguez, 1991 ...), situacion ésta que
justifica que las experiencias formativas emprendidas sean poco frecuentes (Lopez
Lépez 1996, Sanchez Fernandez, 1999), aunque la tendencia apunta a un cambio en
este sentido. La mayor parte de las propuestas formativas, al menos en nuestro ambi-
to nacional, se articulan en torno a actividades y acciones puntuales cefiidas a comar-
cas o poblaciones especificas en las que de manera especialmente significativa esta
presente el fendmeno de la multiculturalidad. Con menor frecuencia tienden a con-
cretarse en la aparicion de materias optativas en el marco de la formacion inicial y
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resulta atin mas extrafio encontrar iniciativas que confieran a este capitulo un caracter
obligatorio y generalizado en la formacion inicial y continua. Esta situacion confir-
ma que la formacion del profesorado para la diversidad cultural, en lo que a nuestro
pais se refiere, sea entendida como una forma de resolver situaciones problematicas
concretas, pero no como una iniciativa que deba hacerse extensiva a la formacion
inicial y permanente de fodos los docentes.

Hay, sin embargo, en este sentido, dos acontecimientos que contribuyen a propi-
ciar un cambio hacia esta meta. De un lado, las frecuentes y continuas llamadas que
desde organismos como el Consejo de Cooperacion Cultural del Consejo de Europa,
la UNESCO vy la National Association for Multicultural Education,.. enfatizan la im-
portancia de la formacion del profesorado como pieza clave para hacer realidad la
educacion intercultural a pequeiia y gran escala. La Comision de las Comunidades
Europeas (1993, 10) parece apuntar en esta direccion cuando concibe «la formacion
de los profesores como el medio mds importante para hacer evolucionar sus prdcti-
cas pedagogicas, por lo que deberia ocupar un lugar prioritario en cualquier accion
encaminada a favorecer la innovacion pedagdgica y a fomentar la dimension euro-
pea de la enseiianzay.

De otro lado, los resultados obtenidos en aquellos trabajos que han analizado la
situacion de los nifios culturalmente diferentes en las escuelas (Burton-James, 1995;
Vasquez, 1992), los problemas derivados de la convivencia entre profesores y alum-
nos de distintas culturas (Cazden, 1990b; Martinez, 1994) o la incidencia que la pro-
cedencia étnica, cultural,... parece tener en los comportamientos, creencias y actitudes
del profesor (Dunkin y otros, 1989; Calvo, 1990b; Ortega y Minguez, 1991; Barry y
Lechner, 1995; Jordan, 1994; Pérez y Gutiérrez, 1996) parecen reiterar la necesidad
de formar a los profesores para una sociedad plural.

A pesar de estas recomendaciones, hay que reconocer que este tipo de tematica ha
tenido un caracter discriminatorio en el ambito de la formacion del profesorado (De
Vicente, 1992; Young 1998; Cochran-Smith 1997) y esto justifica la escasez de mo-
delos o programas formativos destinados a capacitar al profesor para hacer frente a la
sociedad multicultural y consiguientemente su manifiesta incapacidad. El propio Grant
(1983) reconoce que los aspirantes a profesores no suelen estar preparados para abor-
dar la educacidn intercultural, pues su entrenamiento en este sentido suele ser mini-
mo cuando no inexistente, pues rara vez se relacionan con sus presupuestos durante
su formacion.

Es un hecho asumido que ni las instituciones formativas ni los formadores de
profesores han considerado ésta una cuestion central de su actividad. » Preparar a los
profesores para la diversidad no ha sido un asunto prioritario de los formadores del
profesoradoy, ni tampoco de los investigadores en el campo de la formacién del pro-
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fesorado que han ignorado los temas de la diversidad cultural y de la igualdad edu-
cativa (Tabachnick y Zeichner, 1993, 114). Para acabar con esta situacion, segun
Davis, los formadores del profesorado necesitan a través de las comunidades educa-
tivas, comprometerse en un examen critico que debe orientarse hacia una reforma
curricular capaz de generar alternativas a las experiencias y creencias hegemonicas
(Davis, 1995, 561).

Zeichner (1994), después de desarrollar un programa de formacion del profesora-
do de primaria destinado a enfatizar los temas de igualdad educativa y justicia social,
asume la complejidad que entrana el preparar a los profesores para educar en la plu-
ralidad cultural y muestra sus dudas sobre la posibilidad de que este objetivo se pueda
conseguir en un futuro inmediato. Sin embargo, a pesar del escepticismo manifestado
por Zeichner, observamos, al igual que Gollnick (1992), que cada vez se tiende a
asumir mayores compromisos en esta linea. Son cada dia mas los autores que se
hacen eco de la necesidad de formar al profesorado para la diversidad cultural y que
concentran todos sus esfuerzos en indagar este campo, proporcionando reflexiones,
presentando experiencias formativas, analizando sus efectos, disefiando programas
formativos, investigando su impacto, etc.

Un minucioso recorrido por algunas de estas iniciativas formativas y estudios
(Burstein y Cabello, 1989; Tabachnick y Zeichner, 1993; Noordhoff y Kleinfel, 1993;
Lawrence y Bunche, 1996; Melnick y Zeichner, 1998; Hickling-Hudson y
McMeniman, 1993, 1996; Davis,1995; Grant y Koskela 1986; Stahl ,1994; Sleeter,
1992; Middleton, 1999; Craft, 1996; Zeichner y otros, 1998; Price y Valli, 1998)
parecen revelar que:

a) La mayor parte de las iniciativas que se han llevado a cabo han focalizado su
interés en la figura del docente, concretamente en aspectos relacionados con la
mentalizacion de los profesores (actitudes, ideologia, creencias, ...), lo que parece
indicar que el cambio de actitudes y creencias de los profesores hacia la diversidad
es considerado como uno de los aspectos centrales y posiblemente el punto mas
delicado y dificil de la formaciéon del profesorado en el campo de la educacion
intercultural.

b) Existe una segunda area preferente centrada en la instruccion y capacitacion de
los profesores y mas especificamente en la adquisicion de habilidades, estrategias y
destrezas necesarias para saber desenvolverse en espacios multiculturales.

c) Las reiteradas denuncias sobre la escasa incidencia que las experiencias
formativas basadas en los dos aspectos anteriores parecen reflejar en la practica( Grant
y Sleeter, 1989; Merrick, 1990; Zeichner, 1994) apuntan hacia marcos de reflexion y
trabajo mas amplios que nos llevan a considerar que la cualificacion de los profesores
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para hacer frente a sociedades plurales es responsabilidad de los propios centros edu-
cativos, de los centros de formacién del profesorado y de los formadores de estos, ya
que « ... el desarrollo del personal en la educacion multicultural debe ser parte de un
proceso de reorganizacion de toda la escuelay (Sleeter, 1992, 141).

d) Finalmente, la consideracion de que tanto la ensefianza, como la formacion del
profesorado son actividades politicas de gran impacto socio-cultural, nos lleva a con-
siderar que la formacion del profesorado debe plantearse como meta «enserniar a to-
dos los profesores y estudiantes a contribuir concienzuda y éticamente en una sociedad
cada vez mas diversa a reconocer y combatir las desigualdades, enfrentarse al racis-
mo y trabajar por una sociedad mas democrdatica» (Cochran-Smith, 1997, 917).

Todo ello parece poner de manifiesto que formar a los profesores para la diversi-
dad cultural es un proceso verdaderamente complejo, pues exige incluir reflexiones
sobre las propias creencias, actitudes, ideologia, ..., sobre la practica de la ensefianza
y sobre las cuestiones sociales, econdmicas y politicas que estan inmersas en el pro-
fesor, en la practica diaria, en los programas formativos y en las condiciones escola-
res y contextuales que sirven de marco al trabajo docente. En esta misma direccion se
pronuncia Cochran-Smith (1997), para quien una teoria de la formacion del profeso-
rado para el cambio social s6lo es posible si tomamos como referencia: el conoci-
miento de los profesores, los marcos ideologicos y politicos de la ensefianza, la practica
educativa y la preparacion profesional.

Los estudios sobre el conocimiento del profesorado

Los estudios sobre el conocimiento del profesorado nos han acercado a un profe-
sional que toma decisiones, elabora significados, posee y utiliza un conocimiento
propio que construye y reconstruye en funcion del devenir de los acontecimientos.
Los primeros trabajos en esta linea se remontan a 1968 (Clark y Peterson, 1986,
1990), aunque se consolidan a finales de los setenta y llegan a nuestro pais a media-
dos de los ochenta (Villar, 1986). Estudiar el conocimiento de los profesores no ha
sido tarea facil, por cuanto se trata de un constructo complejo (integrado por creen-
cias, valores personales, imagenes, teorias, ...) que con frecuencia suele permanecer
implicito, aunque como han sefialado Connelly y Clandinin es posible acceder a él.
«... en muchos aspectos es privado, pero no necesita permanecer asi, es un conoci-
miento que puede ser descubierto en las acciones de la persona y bajo algunas cir-
cunstancias, por el discurso o la conversacion» (Connelly y Clandinin, 1988, 148).

En un principio, las investigaciones sobre el conocimiento del profesorado estu-
vieron ligadas al paradigma proceso-producto (Grossman, Wilson, Shulman, 1989)
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intentando esencialmente establecer una correlacion entre lo que los profesores sa-
ben y los resultados alcanzados por los alumnos. A este primer momento pertenece-
ria el trabajo de Gages «Bases cientificas del arte de la ensefianza». Esta primera
etapa daria paso a una nueva ubicacion junto al paradigma de pensamientos del
profesor, linea de investigacion que sirve de marco a los estudios sobre conocimien-
to. A las primeras investigaciones de este paradigma centradas en el procesamiento
de la informacion, procesos de planificacion y toma de decisiones (Fenstermacher,
1979; Clark y Yinger 1979; Clark y Peterson, 1986; Shaverlson y Stern, 1983) suce-
derian aquellas otras que focalizan su interés en la naturaleza, estructura y conteni-
do del conocimiento necesario para la enseflanza (Shulman, 1986; Elbaz, 1983;
Clandinin y Connelly, 1988; Carter, 1994; Grossman, Wilson y Shulman, 1989). En
este tiempo el giro a nivel de contenido ha ido acompafiado de una evolucion en el
campo metodoldgico que ha provocado que los estudios sobre conocimiento se ha-
yan aproximado a tendencias de caracter mas interpretativo y hermenéutico (Carter,
1990).

En estos afios de intenso trabajo la contribucion de los estudios sobre el conoci-
miento de los profesores a un mejor analisis y comprension de la ensefianza ha sido
relevante. En un reciente balance realizado por la profesora Montero (1997) ésta
reconoce que la experiencia investigadora desplegada en este campo nos ha permi-
tido:

— Preocuparnos, observar y registrar lo que pasa en el aula, por qué pasa, quien lo
determina,

— buscar precisiones conceptuales en el campo del conocimiento profesional,

— reconocer las distintas formas de referirse al conocimiento profesional e inda-
gar en sus significados y contextos,

— examinar los procesos formativos desde la version de sus protagonistas,

— reconceptualizar la enseflanza como una practica compleja, incierta, singular y
problematica,

— navegar en la investigacion cualitativa,

— reconocer las dificultades del analisis de datos, la lentitud de los cambios pro-
puestos desde fuera, las contradicciones y a no convertir en talismanes palabras como
autonomia, colaboracion ...,

— aprender a disminuir la distancia entre las estrategias investigadoras y las estra-
tegias formativas,

— entender que una meta de la formacion del profesorado seria ayudar a profeso-
res/as a obtener un mayor conocimiento del conocimiento que poseen y de los valores
que gobiernan su practica.
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En los tltimos afios, sin embargo, la sustitucion de la vision que confiere al aspec-
to cognitivo un caracter estrictamente privado, fruto de una elaboracion exclusiva-
mente personal; por aquella otra que otorga al conocimiento un caracter eminentemente
social, unido a la necesidad de articular una teoria que pueda ser verdaderamente
funcional para los profesores a la hora de mejorar su practica (Mclntyre,1993), pare-
ce estar modificando la direccion de esta investigacion hacia orientaciones de carac-
ter narrativo-biografico.

Desde esta perspectiva, el profesor no es s6lo un profesional que construye cono-
cimiento de manera individual y en solitario (Schon 1983), sino un profesional que
posee un conocimiento que ha elaborado en interaccion con otros individuos, por lo
que la construccion del conocimiento responde a una actividad encuadrada histdrica,
social y culturalmente en la que participan otros individuos. Enfatizar la vinculacién
existente entre el conocimiento de los profesores y el contexto en que estos desarro-
llan su trabajo, ha permitido desvelar como los contextos influyen en el trabajo de
los profesores, en la forma en que estos experimentan ese trabajo y en cdmo constru-
yen el conocimiento (Erickson, 1986; Doyle, 1990; Clandinin y Connelly, 1996;
Hargreaves, 1997). Esta nueva direccion ha provocado, segiin Bolivar (1998) que el
yo desde el marco epistémico que privilegia las representaciones cognitivas y el razo-
namiento formal y que confiere al aspecto cognitivo un caracter estrictamente priva-
do, sea sustituido por un yo dialégico de naturaleza relacional, en donde el conoci-
miento es entendido como construccion social.

Esta nueva vision con respecto al conocimiento ha llevado a autores como Lampert
y Clark (1990) y Yinger (1991) a hablar de «cognicion situada» o dimension ecologica
del conocimiento y a otros como Cochram-Smith y Lytle (1993) a reivindicar la nece-
sidad de redefinir la nociéon de conocimiento para la ensefianza a fin de favorecer la
participacion de los profesores en los procesos de investigacion abriendo asi la posi-
bilidad a nuevas metodologias de investigacion en el estudio del conocimiento como:
la investigacion narrativa y biografica. Esto supone, como han sefialado algunos au-
tores (Butt, Raymond y Yamagishi, 1988; Clandinin, 1993) reconocer un estatus pro-
pio al conocimiento del profesor.

La incorporacion de estas premisas al campo de la investigacion sobre conoci-
miento ha desencadenado la biisqueda de nuevas metodologias que como la narrati-
va, practica reflexiva, vida de los profesores, etc. permitan canalizar las investigacion
sobre el conocimiento de los profesores a través de sus propias voces para aproximar-
nos a como ellos explican sus vidas, su trabajo y a los esquemas interpretativos que
utilizan para comprender la practica. Como afirma Bolivar (1995, 16) «se ha pasado
de la necesidad de un conocimiento para la ensefianza (producido por la investiga-
cion de expertos externos para prescribir las aulas), a reconocer un estatus propio al
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conocimiento del profesor; de un conocimiento formal-teorico, procedente de la in-
vestigacion, a un conocimiento prdctico-personal (que los profesores poseen)».

Esta evolucion ha desvelado nuevas posibilidades a la investigacion sobre conoci-
miento desde una dimension mas biografica y narrativa (Elbaz, 1990; Butt, Raymond
y Yamagishi, 1988; Clandinin y Connelly, 1988, 1996), lo que hace posible acceder al
conocimiento de los profesores no sélo a través del analisis de sus comportamientos
en el aula, sino a través de sus propios relatos, historias de vida y narrativas.

La investigacion narrativo-biografica como via formativa y de acceso al conoci-
miento del profesorado

La investigacion narrativo-biografica se encuadra en el ambito de los estudios
cualitativos que surgen como alternativa al paradigma técnico-positivista de inves-
tigacion didactica (Yinger y Clark, 1988; Erickson, 1986, 1989), por lo que asume
los supuestos basicos de estos: tiene un caracter inductivo, es holistica, se desarro-
lla en el contexto natural, asume el principio de subjetividad, se centra en el uso de
métodos cualitativos, etc. Para autores como Casey (1995; 1996), esta investiga-
cién no representa un cambio de paradigma, pero si la llegada de la era post-
paradigmatica al ambito de la investigacion educativa y la consideracion de los
relatos que proporcionan los profesores, alumnos o padres como instrumentos va-
lidos para comprender la realidad escolar. El hecho de hacerse eco de los rasgos
que definen a los estudios cualitativos y tender a la comprension de los fendmenos
educativos desde las narraciones y voces de sus propios protagonistas es lo que
permite catalogarla como una investigacion experiencial e interpretativa (Bolivar,
1998).

Los estudios etnograficos sobre los profesores y la ensefianza han revelado que
los valores y creencias que tienen los profesores, y que son trasladados a la practica
educativa, son resultado de las tradiciones histéricas y socioculturales que han expe-
rimentado en sus vidas y a lo largo de sus procesos de ensefianza (Davis, 1994, 1995;
Hargreaves, 1986). Esta constatacion ha llevado a la investigacion educativa a intere-
sarse por los relatos y vida de los profesores.

Goodson (1992), considera que son siete las razones que justifican la atencion de
que es objeto la vida de los profesores en el ambito de la investigacion educativa.

a) La constatacion de que la coherencia de los profesores a la hora de hablar de
sus propias vidas en el proceso de explicar sus principios y practicas es sorprendente.
b) La consideracion de que las experiencias vitales y el bagaje son ingredientes
clave de la clase de persona que somos, de la vision que tenemos sobre nosotros
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mismos y esto se deja ver en nuestras experiencias en el proceso de ensefianza dando
forma a nuestra practica.

c) El estilo de vida del profesor fuera y dentro de la escuela, su identidad latente y
su cultura, se refleja en la visién que tienen de la ensefianza y de la practica.

d) El ciclo vital del profesor es un aspecto importante de su vida y de su desarrollo
profesional.

e) Las etapas de la carrera del profesor son importantes centros de investigacion.

f) Hay incidentes criticos en la vida de los profesores y en su trabajo que pue-
den afectar de modo crucial a su forma de percibir y llevar a cabo la practica edu-
cativa.

g) Los estudios sobre las vidas de los profesores nos permiten ver al individuo de
forma mas total en relacion con la época o periodo historico en que vive (Goodson,
1992, 225-227).

El desarrollo de la nvestigacion narrativa esta unida, por tanto, a la necesidad,
manifestada por autores como Geertz (1994), de profundizar en el conocimiento lo-
cal y de esta forma favorecer un giro en el pensamiento cientifico de caracter simbo-
lico hermenéutico que contemple lo que los individuos cuentan de si mismos
(perspectiva emic) y no so6lo lo que los investigadores puedan decir de ellos. Esta
posibilidad de penetrar en las experiencias de los otros, en sus historias de vida, en
sus pensamientos y llegar a entender la vida social a través de los relatos proporcio-
nados por sus protagonistas es precisamente lo que constituye el eje central en torno
al cual gira la investigacion narrativo-biografica.

Desde este punto de vista, resulta dificil comprender al profesor y acceder a su
conocimiento sin entender las claves del contexto social en que se ha construido ese
conocimiento y sin que se oigan las voces de sus auténticos protagonistas. Connelly,
Clandinin y Fang He asi lo reconocen cuando afirman que «el conocimiento prdcti-
co personal esta en las experiencias pasadas del profesor, en su cuerpo y mente
actuales, y en sus planes y acciones futuras» (Connelly, Clandinin y Fang He, 1997,
666), lo que pone de manifiesto que acceder al conocimiento practico personal de
los profesores implica reconstruir el pasado e indagar en sus acciones presentes y en
sus intenciones futuras. Esta vision abre la puerta a nuevas posibilidades
metodoldgicas en el estudio del conocimiento de los profesores permitiendo el uso
de: notas de campo, entrevistas, diarios, historias orales, cronicas, relatos del profe-
sor, etc. Las narraciones proporcionadas por los profesores nos aproximan a aspec-
tos de su conocimiento practico personal (imagenes, reglas, principios practicos,
filosofia personal, metaforas, ciclos, ritmos y unidades narrativas) porque el acceso
al conocimiento y la descripciéon comprensiva de la practica es, fundamentalmente,
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un procedimiento narrativo (Connelly y Clandinin,1990; Cortazzi,1993; Elbaz, 1991).
Como ha sefialado Elbaz (1991, 3) la narracion «es una propuesta epistemologica
en la que el conocimiento de los profesores se expresa en sus propios términos por
narraciones y puede ser mejor comprendido de este modoy.

Esta opinion ha llevado a autores como Clandinin (1993), Nespor y Barylske
(1991) y Kelchtermans (1993) a considerar al enfoque narrativo-biografico como
el marco mas adecuado para comprender el pensamiento y la practica de los profe-
sores y, consiguientemente, como un escenario apropiado para acceder a su cono-
cimiento y creencias. Segun Polkinghorne (1988, 182) «La historia de una persona
revela como valora y organiza su mundo, y por tanto, ofrece una clave para descu-
brir las premisas basicas que subyacen a las acciones y conocimientos de la per-
sonay.

Mas alla de esta posibilidad que nos aproxima a las practicas educativas y a las
formas de pensar de los profesores, las narraciones permiten a los profesores encon-
trar nueva informacion cuando indagan en sus historias de vida y sistema de creen-
cias. Esta posibilidad de acceder a un nuevo conocimiento hace aconsejable que estos
profesores examinen sus historias personales y sus biografias educativas para desve-
lar cdmo sus creencias, imagenes, experiencias, ... pueden limitar o impulsar su efi-
cacia a la hora de educar a los alumnos y, esto, les convierte en valiosos instrumentos
para construir conocimiento y mejorar su formacion y desarrollo profesional
(Dominicé, 1990; Butt, Raymond y Yamagishi, 1988; Nespor y Barylske, 1991, De
Vicente, 2000).

Como ha senalado Kirk (1986, 66) «solamente relacionando el conocimiento
adquirido en el proceso de formacion del profesorado con su propia biografia, el
profesor puede llevar a cabo una practica inteligente, capaz de un autodesarrollo
reflexivo y comprendiendo la complejidad del proceso educativo». En este mismo
sentido se pronuncia también Villar (1990), para quien la biografia es un procedi-
miento etnografico que permite al profesor ir descubriendose a si mismo y a los
dilemas que este mantiene consigo mismo, con su practica y con la institucion en la
que lleva a cabo su labor educativa.

Esta apreciacion convierte a la investigacion narrativo-biografica en centro de
interés para las instituciones encargadas de la formacion del profesorado y también
de los formadores de profesores. Asi lo reconoce Collay (1998, 253) cuando afirma
que: «Los que dirigen y forman al profesorado pueden utilizar el acto de volver a
buscar las historias de la vida como una herramienta poderosa de enseiianza, un
proceso que puede dirigir esfuerzos compartidos para apoyar a los nuevos profesio-
nales, emocional y profesionalmente.
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El perfil profesional del profesorado que trabaja en dmbitos multiculturales
basado en su conocimiento y sus historias de vida

Préposito del estudio

Tomando de referencia la distincion planteada por Argyris, Putnan y Smith (1985,
81-82) entre «teorias expuestasy («aquellas que un individuo dice que sigue») y «teo-
rias en uso» («aquellas que se pueden inferir de la accion») y compartida por
Huberman (1985) al referirse al conocimiento declarado y en uso, asi como las reco-
mendaciones de Connelly, Clandinin y Fang He (1997) sobre la conveniencia de abarcar
el ambito personal, el de la clase y el de fuera de ella para una mejor comprension del
conocimiento de los profesores y de la ensefianza, nos proponemos caracterizar a los
docentes que trabajan con alumnos culturalmente diversos, a través de las historias de
vida y el conocimiento que declaran y utilizan cuatro profesores.

Para ello, nos basamos en las dos formas de ordenar la experiencia y construir la
realidad que establece Polkinghorne (1995, 21), apoyandose en Bruner (1985), y que
permiten distinguir entre investigacion narrativa «paradigmatic» (basada en la pro-
duccidn de categorias) y «narrative» (basada en la elaboracion de una narracién con-
sistente y argumentada en la que se unen los elementos y relatos en secuencias 16gicas
y temporales). En nuestro caso, llevamos a cabo un analisis paradigmatico de las
historias de vida y el conocimiento de los profesores estudiados para acceder al perfil
profesional del docente que trabajan en contextos multiculturales.

Muestra

La seleccion de los casos se ha realizado de acuerdo con una serie de criterios
preestablecidos (Goetz y LeCompte, 1988): centros publicos, con notoria diversidad
cultural, de diferente catalogacion, profesorado experto, de ambos sexos y de ense-
fanza obligatoria.

Dado que estamos ante una investigacion de caracter narrativo-biografico, hemos
creido necesario tomar de referente algunas de las inquietudes formuladas por
Hargreaves (1997) en relacion al grado de representatividad de las voces reflejadas
en este tipo de investigacion y al valor genérico de las mismas. A este respecto, solo
manifestar que: primero, en ningun caso ha sido nuestra intencion seleccionar «pro-
fesores modelo» o «ideales» (atentos con sus alumnos, comprometidos, ...), lo cual
no significa que estos que aqui figuran no puedan serlo, pero en ninglin caso consti-
tuyo este un referente para su seleccion. Segundo, tampoco se contemplé como re-
quisito que debiera existir concordancia entre los presupuestos teoricos de participantes
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e investigadora, por lo que cabe la posibilidad de que podamos «escuchar voces que
difieren, que desentonany de la propia (Hargreaves, 1997, 30).

Instrumentos
Los instrumentos que hemos utilizado en el estudio han sido:

a) Entrevista a informantes clave (Goetz y LeCompte, 1988), dirigida a los direc-
tores de los centros participantes. Estas entrevistas ofrecen la posibilidad de enmar-
car las acciones y narrativas de los profesores en una realidad socio-escolar concreta.

b) Entrevista biogrdfica, destinada a recopilar informacién relevante sobre la his-
toria de vida de los profesores y su trayectoria profesional.

¢) Entrevista en profundidad, permite recopilar informacion sobre el conocimien-
to declarado de los profesores que trabajan en ambientes de diversidad cultural.

d) Entrevistas de agenda (Leinhardt, 1983, 1989), proporcionan informacion so-
bre el conocimiento utilizado por los profesores en el momento de concretar las ac-
ciones que pretenden llevar a cabo.

e) Entrevistas de reflexion, se estructuran en torno a informaciones reunidas pre-
viamente con métodos mas informales y menos estructurados. En nuestro caso han
tomado de referencia los datos acumulados a través de las entrevistas de agenda, las
grabaciones de clase y las notas de campo. Estas entrevistas de reflexion han permi-
tido extraer informacidn acerca del conocimiento que utiliza el profesor en la ense-
flanza con alumnos culturalmente diversos, ha favorecido la comprension e
interpretacion de lo acontecido en cada una de las sesiones observadas/grabadas y ha
impulsado la reflexion del profesor sobre su propia accion.

f) La observacion en las aulas multiculturales nos permite el acceso al ambito natural
en que transcurre la accion y, en nuestro caso concreto, indagar en el conocimiento que
utilizan los profesores cuando llevan a cabo su accion docente. El registro de los compor-
tamientos y acontecimientos se ha realizado mediante el empleo del lenguaje escrito
(notas de campo) y mediante un sistema de registro tecnoldgico (grabacion en audio).

g) Las notas de campo, registran los sucesos que acontecen en el aula, especial-
mente aquellos que se vinculan con la conducta del profesor, las tareas que desarrolla
y la relacion con los alumnos, asi como otras sefiales imposibles de registrar median-
te la grabacion de audio.

h) La virtualidad fundamental de las grabaciones en audio de la clase consiste en
que posibilita una reproduccion y analisis objetivo y reiterado en tantas ocasiones se
precise, haciendo verificables los datos, ademas es econdmico, simple en su uso y
proporciona un relato verbal total de la conducta verbal.
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Fases
El procedimiento seguido en el trabajo se ha estructurado en torno a 4 fases:
a) Fase Inicial

En ella distinguimos tres etapas claramente diferenciadas. Una primera que co-
rresponde con la aproximacion teorica al campo vinculada a las tres areas de estudio
ya comentadas (estudios sobre el conocimiento de los profesores, la formacion para
la diversidad cultural y la investigacién narrativo-biografica). Una segunda ligada a
la entrada en el campo, etapa esta que se ha llevado a cabo a través de un contacto
informal y directo con algunos directores de centros. Estos encuentros permitieron
hacer explicitos los objetivos del trabajo, legitimar nuestra posible estancia en el cen-
tro, solicitar la ayuda de la direccion para hacer extensible nuestra propuesta al colec-
tivo de profesores y posibilitar la posterior seleccion de la muestra. Esta fase inicial
concluye con la realizacion de una entrevista a los directores de los dos centros selec-
cionados, con objeto de obtener informacion sobre la realidad social que sirve de
marco a la actuacion de los profesores.

b) Primera Fase

En esta fase se recoge la informacion sobre las historias de vida y el conocimiento
declarado de los profesores a través de las entrevistas biograficas y entrevistas en
profundidad. Todas ellas (36) fueron posteriormente transcritas y pasadas a soporte
informatico para facilitar su analisis.

¢) Segunda Fase

Esta dirigida a recopilar informacion sobre el conocimiento en la accion de los
profesores y en consecuencia, centra su atencion en lo que acontece en el aula y en la
posibilidad de contrastar estos datos con el profesorado. Esta 2° fase de la investiga-
cién se estructura en torno a una serie de tareas que conforman un ciclo completo.
Este ciclo se inicia con la realizacion, antes de cada sesion, de la entrevista de agenda.
Esta entrevista ird seguida de una entrada en el aula donde se graba en audio la sesion
y se toman notas de campo sobre el desarrollo de la misma. Finalmente, el ciclo
concluye con la entrevista de reflexion que, sobre la accion ocurrida, mantienen in-
vestigador y profesor. En esta fase se han realizado un total de 19 entrevista de agen-
da, 19 observaciones, 17 grabaciones de clase y 19 entrevistas de reflexion.
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d) Tercera Fase

Para llevar a cabo el proceso de analisis y tratamiento de la informacion utiliza-
mos el programa para el analisis de datos cualitativos AQUAD FIVE y seguimos los
pasos sugeridos por Huber (1997):

Reduccioén de los datos cualitativos a unidades de significado

En este proceso de reduccion de datos cualitativos a unidades de significado toda
la informacion almacenada es objeto de varios analisis hasta llegar a configurar un
sistema de categorias, que en nuestro caso se ha realizado de manera inductiva y que
posibilita el analisis de las vidas de los profesores y del conocimiento que declaran y
utilizan en sus acciones.

En esta fase del analisis las categorias son agrupadas dentro de grandes bloques
tematicos que han sido elaborados buscando aspectos comunes entre categorias, de
forma que aquello que es comun a varias categorias define un conglomerado al que
denominamos metacategoria. Las metacategorias que hemos manejado en este estu-
dio pueden apreciarse en el siguiente cuadro:

Tabla 1. Metacategorias utilizadas en el estudio

1.Experiencias de Vida como Escolar

. Inicios en la Ensefianza

. Trayectoria Profesional

. Concepciones en torno a la Educacion

. Aspectos Basicos de Caracter Curricular

. Profesores, Formacion e Innovacion

. Aspectos Vinculados a su Desarrollo profesional

(e BN B Y A

. Autopercepcion

9. Factores y Situaciones que Provocan Malestar y/o Preocupacion en el Ejercicio de su Profesion
10. Factores y/o Situaciones que Provocan Satisfaccion

11. La Clase como Espacio Psico-Fisico

12. Alumnos

13. Recursos

14. Estrategias Metodologicas que Emplea en su Trabajo Docente

15. Tareas Desarrolladas por el Profesor

16. Evaluacion

17. Relaciones Sociales y Profesionales en el Centro.
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Busqueda de secuencias, relaciones y conexiones entre las unidades de significado

Este procedimiento parte del recuento de frecuencias de codigos como un ele-
mento basico que permite tener una vision global y general de la importancia dada a
cada uno de los codigos o metacategorias mas recurrentes en las historias de vida de
los profesores, en el conocimiento declarado y en el conocimiento en la accion.

A partir de aqui y tomando de referencia los codigos y metacategorias generadas
por las narrativas de los profesores en relacion a sus historias de vida entramos en un
proceso inductivo de busqueda de secuencias, relaciones y conexiones entre las uni-
dades de significado o categorias (cddigos) que integran cada metacategoria, para
realizar una reconstruccion del significado. Nuestro analisis se ha enfocado en torno
a tres tipos de relaciones entre codigos: codigos anidados, codigos multiples y estruc-
turas redundantes. Cada una de estas tres posibilidades se ha aplicado a la totalidad
del material relacionado con las historias de vida de los profesores estudiados. Los
datos obtenidos son reducidos a matrices que nos permiten tener una vision rapida y
global de las relaciones mas relevantes mantenidas por cada una de las categorias que
integran la metacategoria y acceder a los elementos mas significativos de las historias
de vida de los profesores que trabajan con alumnos culturalmente heterogéneos ha-
ciendo factible la extraccion de conclusiones.

Comparacion de los sistemas de significado

Esta fase se estructura en torno a las metacategorias obtenidas en el analisis del
conocimiento declarado y el conocimiento en la accion de los profesores estudiados
con el propdsito de llevar a cabo algtn tipo de comparacion entre ellas. Para ello
hemos utilizado el procedimiento de minimizacion que ofrece el programa AQUAD
FIVE. Este nos permite varias posibilidades: descubrir qué metacategorias son basicas
tanto en el conocimiento declarado como en el conocimiento en la accion que definen
cada caso, hace posible una contrastacion entre los cuatro estudios de casos en las dos
modalidades de conocimiento y posibilita accceder a las condiciones que deben cum-
plirse para que la presencia de una metacategoria sea relevante en cada uno de los tipos
de conocimiento analizados en el conjunto de los casos (implicantes esenciales).

Debemos advertir, sin embargo, que por limitaciones del propio programa (sélo
admite la posibilidad de trabajar con doce metacategorias), nos hemos visto obliga-
dos a desestimar las metagorias Recursos y La Clase como Espacio Psico-Fisico por
considerar que son las menos significativas para el estudio del conocimiento del pro-
fesorado (por el nimero y tipo de categorias que la integran y por su escasa presencia
en practicamente todos los casos).



94 EL PERFIL PROFESIONAL DEL DOCENTE QUE TRABAJA CON ALUMNADO CULTURALMENTE DIVERSO

En este estudio el proceso de minimizacion se ha desarrollado siguiendo los si-
guientes pasos:

1. Partimos de las frecuencias de las metacategorias extraidas del conocimiento
declarado y del conocimiento en la accion y aplicamos el algebra «Booleana» a los
datos cualitativos. El proceso de minimizacién comienza transformando los valores
de las frecuencias de estas metacategorias en valores con presencia fuerte/débil, te-
niendo como valor criterio menor o igual que 50 y mayor que 50.

2. A continuacion procedemos a desvelar cual o cuales son las condiciones que
deben cumplirse para que la presencia de una metacategoria sea relevante, tomando a
cada una de las metacategorias como valor criterio, o lo que es igual, accedemos a los
implicantes esenciales de cada una de las metacategorias en el conocimiento declara-
do y en el conocimiento en la accion del conjunto de casos.

3. Finalmente, nos implicamos en un nivel mas profundo de analisis para determi-
nar los implicantes esenciales necesarios de cada metacategoria en funcion del total
del material manejado en la investigacion. Este paso nos permite caracterizar el perfil
profesional de los profesores que trabajan con alumnos culturalmente diversos en
funcidén de los atributos con que hemos definido el conocimiento (declarado y en la
accion) de los profesores participantes.

Resultados

— Los resultados relacionados con las historias de vida de los profesores derivan
de la descripcion general que toma de referencia la matriz de frecuencias de las cate-
gorias extraidas en este capitulo y del analisis de cada una de las metacategorias que
definen la vida de los profesores basado en las relaciones entre codigos. Este proceso
ha puesto de manifiesto que:

— Todos los profesores estudiados confiere un alto valor en su vida a las trayecto-
rias profesionales que han seguido.

— Las cuestiones mas recurridas por los profesores en estas trayectorias han sido
los destinos docentes valorados positivamente, presente en los cuatro casos, los suce-
sos personales y profesionales de gran trascendencia y la experiencia y afios de traba-
jo, aspectos estos dos ultimos que figuran en tres casos de los estudiados.

— Con respecto a los sucesos y acontecimientos que mas han marcado su vida
personal-profesional tres de los cuatro profesores que han participado en el estudio
consideran que ha sido sus comienzos en la profesion, su primer destino docente,
mientras que s6lo dos aluden al padecimiento de alguna enfermedad.
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— En tres de ellos suele predominar una vision negativa del centro en el que traba-
jany se tiende a ligar este hecho a aspectos organizativos y de gestion y al asilamiento
que padecen en su trabajo.

— Los cambios mas profundos experimentados a nivel profesional consideran, en
la mayor parte de los casos (3), que son debidos a la experiencia acumulada y a los
afios de servicio.

— Solamente en un caso, el contacto con alumnos culturalmente diversos es valo-
rado positivamente y considerado como una oportunidad para el crecimiento perso-
nal y profesional.

Con respecto a los resultados derivados de la descripcion general del conoci-
miento declarado y el conocimiento en la accion de los cuatro profesores, que toma
como referencia la matriz de frecuencias de las categorias/metacategorias, solo decir
que:

— El conjunto de cuestiones mas recurridas por todos los profesores en el conoci-
miento declarado han sido aquellas que aluden a factores que provocan insatisfac-
cién, preocupacion o malestar en el ejercicio de su actividad docente, mientras que el
conocimiento en la accidon han sido aquellas que aluden a estrategias metodologicas y
a tareas desarrolladas por lo docentes.

— En todos los casos y en ambos tipos de conocimiento se ha constatado que la
presencia de factores que provocan malestar y/o preocupacion a estos profesores es
sustancialmente superior a la de aquellos que les reportan satisfaccion.

— Las cuestiones mas recurridas por los profesores en el conocimiento declarado
son aquellas que se vinculan con los alumnos y en el conocimiento en la accién las
que se relacionan con la participacion individual del alumno y la organizacion y ges-
tion de clase.

— Las cuestiones menos aludidas en el conocimiento declarado son las referidas
a los factores que provocan satisfaccion en los profesores, mientras que el conoci-
miento en la accion estan ligadas a las relaciones sociales y profesionales en el
centro.

Por tltimo, los resultados obtenidos con respecto a los implicantes esenciales de
cada metacategoria en el total de los casos (tabla n° 1) nos permiten, de manera mas
ajustada, caracterizar a los profesores que trabajan con alumnos culturalmente diver-
sos en funcion de los atributos con que hemos estudiado su conocimiento.



96 EL PERFIL PROFESIONAL DEL DOCENTE QUE TRABAJA CON ALUMNADO CULTURALMENTE DIVERSO

Tabla 2. Implicantes esenciales necesarios para cada metacategoria

METACATEGORIA IMPLICANTES NECESARIOS
Concepciones en torno a la educacion (A) BCEFGHIK
Aspectos basico de caracter curricular (B) FGHIK
Profesores, formacion e innovacion (C) FGHI
Aspectos vinculados a su desarrollo profesional (D) FGHI
Autopercepcion (E) ABCFGHIK
Factores y situaciones que provocan malestar y/o preocupacion (F) GHI
Factores y situaciones satisfactorias (G) FHI
Alumnado (H) —
Estrategias metodologicas (I) FGH

Tareas desarrolladas por el profesor (J) —
Evaluacion (K) BFGHI
Relaciones sociales y profesionales en el centro (L) —

Segun estos resultados observamos que:

— En los atributos alumnado (H), tareas desarrolladas por el profesor (J) y relacio-
nes sociales y profesionales en el centro (L) no figura ningin implicante necesario,
por lo que su presencia no esta en funcion de que los demas sean relevantes.

— El atributo concepciones en torno a la educacion (A) so6lo es signicativo cuanto
también lo son los aspectos basicos de caracter curricular (B); profesores, formacion
e innovacion (C); autopercepcion (E); factores y situaciones que provocan malestar
y/o preocupacion en el ejercicio de su profesion (F); factores que provocan satisfac-
cion (G); alumnado (H); estrategias metodoldgicas (I) y evaluacion (K).

— El atributo aspectos basicos de caracter curricular (B) se da necesariamente
cuando de manera simultanea existe un alto nivel de representatividad de los factores
y situaciones que provocan malestar y/o preocupacion en el ejercicio de su profesion
(F); los factores que provocan satisfaccion (G); las consideraciones en relacion a los
alumnos (H); las estrategias metodoldgicas que emplea en su labor docente (I) y la
evaluacion (K).

— Los implicantes esenciales necesarios de profesores, formacion e innovacion
(C) y los aspectos vinculados a su desarrollo profesional (D) son los mismos: los
factores y situaciones que provocan malestar (F), aquellos otros que reportan satis-
faccion (G), el alumnado (H) y las estrategias metodologicas (I).

— La imagen que el profesor tiene de si mismo (E) es otro atributo profesional
ligado a las concepciones sobre la educacion (A), los aspectos basicos de caracter
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curricular (B), los profesores, su formacion y la innovacién educativa (C), los facto-
res y situaciones que provocan malestar y/o preocupacion en el ejercicio de su profe-
sion (F), los factores que provocan satisfaccion (G), los alumnos (H), las estrategias
metodologicas que emplea en su practica (I) y la evaluacion (K).

— Los factores y situaciones que provocan preocupacion y malestar (F) es un atri-
buto cuya presencia se relaciona con los factores y situaciones que son satisfactorias
(G), los alumnos y las estrategias metodoldgicas (I).

— Las estrategias metodologicas (I) sélo estan vinculadas a los factores y situacio-
nes que producen inquietud y malestar (F), a las que provocan satisfaccion (G) y a los
alumnos (H).

— Los tnicos implicantes esenciales necesarios de la evaluacion (K) son los as-
pectos basicos de caracter curricular (B), los factores que producen malestar en el
ejercicio de la labor docente (F), los factores y situaciones que son satisfactorias (G),
los alumnos (H) y las estrategias metodoldgicas ().

Algunas conclusiones e implicaciones

A la vista de los resultados obtenidos, nos permitimos formular las siguientes
conclusiones ¢ implicaciones:

1. El papel relevante conferido a las trayectorias profesionales de los profesores
en sus historias de vida y, en consecuencia, en el marco en que se configura su
conocimiento, en todos lo casos estudiados, convierte a este factor en uno de los mas
atrayentes focos de atencion de los estudios sobre el conocimiento de los profesores
que trabajan con alumnos culturalmente heterogéneos como estrategia para acceder
a una mejor comprension de las practicas educativas en contextos de diversidad cul-
tural.

2. El estudio de estos casos ha evidenciado, entre otras cosas, que la evolucion
experimentada por los profesores que trabajan con alumnos culturalmente diversos
en el ambito personal y profesional esta ligada a la experiencia, lo que pone de mani-
fiesto la conveniencia de que en los programas formativos para la diversidad cultural
se favorezca esa experiencia lo antes posible impulsando contactos ¢ intercambios
personales y grupales con otras formas de entender y percibir la vida.

3. El hecho de que s6lo en un caso de los analizados el contacto con alumnos
culturalmente diversos sea percibido como una oportunidad para el crecimiento per-
sonal y profesional ratifica las consideraciones ya proporcionadas por otro tipo de
estudios que ponen de manifiesto como la mayor parte de los profesores que se mue-
ven en estos contextos tienden a percibir tales situaciones como problematicas, inco-
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modas y no deseadas (Jordan, 1994; Chavez, O’ Donell y Gallegos, 1994; Barry y
Lechner, 1995).

4. Que las cuestiones relacionadas con los alumnos, las tareas desarrolladas por el
profesor y las relaciones sociales y profesionales en el centro no dependan de ningu-
no de los atributos analizados, nos invita a profundizar en la busqueda de nuevos
aspectos que vinculados al conocimiento del profesor que trabaja con alumnos
culturalmente diversos puedan relacionarse con estas cuestiones. En esta direccion
apuntamos la conveniencia de profundizar en el estudio de los contextos instituciona-
les y socio-politicos en que los profesores realizan su trabajo como estrategia para
impulsar procesos de reflexion individual y compartida sobre cémo los factores aje-
nos a la clase y a la escuela pueden condicionar sus fines y la actividad desarrollada
en ella.

5. Los resultados obtenidos parecen evidenciar el papel importante que juegan los
atributos factores y situaciones que provocan preocupacion y también aquellos otros
que son motivo de satisfaccion en los profesores que trabajan en contextos multicul-
turales. Ambas cuestiones estan presentes como implicantes necesarios en la mayor
parte de los atributos con que hemos definido su conocimiento y los dos reflejan un
considerable desequilibrio en la descripcion general que hemos realizado de este co-
nocimiento, siempre a favor de los factores y/o situaciones que provocan preocupa-
cién y malestar en todos los profesores estudiados. Esta constatacion nos conduce,
primero, a llamar la atencion sobre la relevancia de estos aspectos en la ensefianza en
contextos de diversidad cultural, segundo, a proponer trabajos de investigacién que
profundicen en esta tematica con objeto de que puedan proporcionar mecanismos y
sugerencias capaces de corregir este desajuste.

6. Como se desprende del estudio, los contextos institucionales parecen tener una
incidencia importante en la actividad desplegada por los profesores, especialmente
aquellos que se valoran positivamente. Esta constatacion nos lleva a plantear la ne-
cesidad de analizar los aspectos institucionales mejor valorados por los profesores
que trabajan con alumnos culturalmente diversos, a fin de configurar culturas
organizativas que respondan a estos criterios.

7. Apreciar que las cuestiones relacionadas con la formaciéon figuran como
implicantes necesarios de las concepciones en torno a la educacion y de la autoper-
cepcion, nos invita a revalorizar el valor de la formacién del profesorado no sélo por
la influencia que ejerce sobre la configuracion de la teoria de los profesores sobre la
ensefianza, el aprendizaje y la educacion en general, sino por la que también parece
apreciarse en la construccion de la imagen que estos elaboran de si mismos.

8. Finalmente, decir, que el hecho de que los aspectos relacionados con el desa-
rrollo profesional no aparezcan como condicion necesaria en ningiin otro atributo
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analizado, nos hace pensar que la visién que estos profesores tienen de su formacion
no es continuada. Por esta razon, seria oportuno plantear procesos de formacién que
con caracter continuado puedan preparar a los profesores para trabajar en sociedades
multiculturales, lo que ratifica el hecho de que esta formacion no debe entenderse
como una actividad puntual o sectaria, sino que debe tener un caracter permanente y
estar dirigida a todos los profesores.
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