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RESUMEN

Actualmente, en una sociedad cada vez mas globalizada, docentes e investigadores relevan la
importancia de contar con docentes preparados para trabajar con la diversidad y desarrollar su
Competencia Intercultural (CI). Diversos modelos conceptuales permiten evaluarla, pero poco se
sabe sobre como ocurre el proceso y como intencionarlo desde la formacion docente. Este escrito
presenta los resultados de una investigacion exploratoria que tuvo como objetivo implementar una
propuesta de modelo formativo para favorecer el desarrollo de la CI en las experiencias
profesionalizadoras de estudiantes del Grado de Educacion Primaria (GEP). Para ello, se analiza el
proceso de desarrollo de la CI de docentes en formacién y se describen los factores que, desde la
perspectiva de los participantes, la facilitan u obstaculizan. Finalizamos detectando las principales
caracteristicas que tienen o deberian considerar las practicas profesionalizadoras para intencionar
su aprendizaje y desarrollo. La experiencia formativa que se analiza se enmarca en un proyecto de
innovacion docente en el que los estudiantes, futuros docentes, disefiaron e implementaron una
propuesta educativa interdisciplinar e inclusiva de educacion a través de las artes. Participaron 32
estudiantes que realizaron sus practicas en una escuela multicultural de educacion primaria de alta
complejidad educativa, en la que a consecuencia de la segregacion escolar prevalece una

composicion social desfavorecida.

Con base en un enfoque cualitativo y evolutivo de la CI, los resultados permitieron precisar
las definiciones de cuatro dimensiones en las cuales fue posible identificar procesos graduales de
aprendizaje y de desarrollo de la CI: (1) Receptividad hacia la educacion inclusiva e intercultural,
(2) Apertura a la diversidad, (3) Reflexividad y (4) Adaptabilidad/flexibilidad. Estos procesos

transitan desde resultados internos, con actitudes necesarias de afianzar, hacia resultados externos,
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en las relaciones interpersonales como habilidades que se desarrollan, para gestionar

satisfactoriamente la diversidad multicultural presente en las aulas.

Respecto a los factores que facilitan u obstaculizan su desarrollo, identificamos diferentes
elementos, tanto en un plano personal como en un plano de formacion profesional. El primero se
relacion6 con aquellas experiencias que ocurren fuera del espacio formativo, es decir, experiencias
familiares, laborales, con amistades o en sus propias trayectorias escolares. Y en el plano
profesional los factores facilitadores u obstaculizadores se percibieron vinculados a las
experiencias que ocurren dentro del espacio formativo que estamos analizando en este estudio, es

decir, la formacion universitaria.

El anélisis de los datos, tanto del proceso de desarrollo como de los elementos facilitadores
y obstaculizadores, permitié identificar caracteristicas de las practicas profesionalizadoras para
favorecer el aprendizaje y desarrollo de la CI. Es aqui, donde se presenta como escalon final de la
investigacion la descripcion en detalle del proceso de investigacién accidn participativa que se
desarrollé durante tres cursos académicos, con sus respectivas fases para cada ciclo o periodo

académico: 1) Identificacion de necesidades; 2) Planificacion y desarrollo; y 3) Evaluacion.

En base a los aportes practicos de la investigacion y a la ampliacidon del marco tedrico del
que partimos, discutimos ideas para acciones futuras relacionadas con el disefio y evaluacion de

las practicas de los docentes en formacion orientadas al desarrollo de la CI.

Palabras clave: competencia intercultural, desarrollo profesional, docentes en formacion,

educacion primaria, educar a través del arte
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ABSTRACT
In this increasingly globalised society, teachers and researchers are stressing the importance of
counting on teachers who are equipped to deal with classroom diversity and able to develop their
Intercultural Competence (IC). Various conceptual models have been proposed to assess
Intercultural Competence, but little is known about how this competence can be developed and
successfully incorporated into teacher training. This paper presents the results of an exploratory
research study that aimed to implement a proposal for a training model to promote the development
of IC during teaching placements undertaken by students enrolled in the Bachelor's Degree in
Primary Education (BA PE). To this end, we will analyse the development of IC in these trainee
teachers and describe the factors that, from the students’ perspective, facilitate or hinder this
process. We will conclude by identifying the main features that teaching placements should have

or need to consider in order to promote the learning and development of IC.

The training experience analysed in this paper forms part of a teaching innovation project
through which the students (all preservice teachers) designed and implemented an interdisciplinary
and inclusive pedagogic proposal for education through the arts. Thirty-two students participated
in this study whilst they completed their teaching placements at a multicultural primary school of
high educational complexity, in which, as a result of school segregation, a disadvantaged social

composition prevails.

Based on a qualitative and evolutionary approach to IC, with the results obtained in the
study it was possible to define four dimensions in which gradual processes of learning and
development of IC could be identified: (1) Receptiveness towards inclusive and intercultural
education, (2) Openness to diversity, (3) Reflexivity and (4) Adaptability/flexibility. These

processes range from internal results, identifying attitudes that need to be strengthened, to external
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results, as skills in interpersonal relations to be developed in order to successfully manage the

multicultural diversity present in the classroom.

In terms of the factors that facilitate or hinder the development of IC, we identified various
elements, both at a personal level and at a professional training level. Factors at a personal level
were those linked to participants’ experiences outside the educational setting, i.e. own experiences
with family, work, friendships or during their previous schooling. At the professional level, the
factors were linked to the participants’ experiences at the educational setting that we are analysing

in this study, i.e., linked to their university education.

By analysing both the IC development process and the factors that facilitate or hinder it, it
was possible to identify a series of features in teaching placements that promote the learning and
development of IC. This is precisely what will be discussed as a final step in this research paper:
we will present a detailed description of the participatory action research that was conducted over
the span of three academic years, with the corresponding phases for each academic cycle or period:

1) Identification of needs; 2) Planning and development and 3) Evaluation.

Based on this research’s practical contributions and the expansion of the theoretical
framework from which we started, we will put forward some suggestions for future actions
regarding the design and evaluation of teaching placements geared towards the development of IC

in trainee teachers.

Keywords: intercultural competence, initial teacher education, preservice teachers, primary

education, art education.



RESUM

Actualment, en una societat cada cop més globalitzada, docents i investigadors destaquen la
importancia de comptar amb docents preparats per treballar amb la diversitat i desenvolupar la seva
Competencia Intercultural (CI). Hi ha diversos models conceptuals que permeten avaluar-la, pero
poc se’n sap sobre com esdevé el procés i com es pot intencionar des de la formacié docent. Aquest
treball presenta els resultats d’una investigacid exploratoria que ha tingut com a objectiu
implementar una proposta de model formatiu per afavorir el desenvolupament de la CI en les
experiencies professionalitzadores d’estudiants del Grau d’Educacié Primaria (GEP). Per aixo,
s'analitza el procés de desenvolupament de la CI dels docents que s’estan formant en el grau i es
descriuen els factors que, des de la perspectiva dels participants, la faciliten o I’obstaculitzen.
Finalitzem detectant les principals caracteristiques que tenen o haurien de considerar les practiques
professionalitzadores per intencionar-ne l'aprenentatge i el desenvolupament.

L'experiencia formativa que s'analitza s'emmarca en un projecte d'innovaci6 docent en la
qual els estudiants, futurs docents, han dissenyat i han implementat una proposta educativa
interdisciplinaria 1 inclusiva d'educacié a través de les arts. Han participat 32 estudiants que van
realitzar les practiques en una escola multicultural d'educacié primaria d'alta complexitat educativa,
en que, a conseqiiencia de la segregacio escolar, hi preval una composicio social desafavorida.

Partint d’un enfocament qualitatiu i evolutiu de la CI, els resultats han permes precisar les
definicions de quatre dimensions en les quals ha estat possible identificar processos graduals
d'aprenentatge i de desenvolupament de la CI: (1) Receptivitat cap a l'educacié inclusiva i
intercultural, ( 2) Obertura a la diversitat, (3) Reflexivitat 1 (4) Adaptabilitat/flexibilitat. Aquests

processos transiten des de resultats interns, amb actituds necessaries de consolidar, cap a resultats
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externs, en les relacions interpersonals com a habilitats que es desenvolupen, per gestionar
satisfactoriament la diversitat multicultural present a les aules.

Respecte dels factors que en faciliten o n'obstaculitzen el desenvolupament, identifiquem
diferents elements, tant en un pla personal com en un pla de formaci6 professional. El primer s’ha
relacionat amb aquelles experiéncies que ocorren fora de I'espai formatiu, és a dir, experiencies
familiars, laborals, amb amistats o les seves propies trajectories escolars. I en el pla professional,
els factors facilitadors o obstaculitzadors s’han percebut vinculats a les experiéncies que passen
dins l'espai formatiu que estem analitzant en aquest estudi, €s a dir, la formacid universitaria.

En conjunt, 1'analisi tant del procés de desenvolupament com dels elements facilitadors 1
obstaculitzadors han permés identificar una série de caracteristiques respecte de les practiques
professionalitzadores per afavorir l'aprenentatge i el desenvolupament de la CI. Es aqui on es
presenta, com a esglao final de la investigacid, la descripcio detallada del procés de recerca accio
participativa que s’ha desenvolupat durant tres cursos académics, amb les seves respectives fases
per a cada cicle o periode académic: 1) Identificacié de necessitats; 2) Planificacio i
desenvolupament; i 3) Avaluacio.

D’acord amb les aportacions practiques de la recerca i a I'ampliacié del marc teoric des del
qual partim, discutim idees per a accions futures relacionades amb el disseny i l'avaluaci6 de les

practiques dels docents en formacio orientades al desenvolupament de la CI.

Paraules clau: competéncia intercultural, desenvolupament professional, docents en formacio,

educaci6 primaria, educar a través de I'art
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INTRODUCCION

En los ultimos afios, las escuelas han incrementado de forma exponencial el nimero de
estudiantes extranjeros (Baches & Sierra, 2019; Bayona-i-Carrasco & Domingo, 2020). La
segregacion escolar es actualmente un problema educativo de primer orden en el estado espaiol,
que es uno de los territorios mas segregados dentro de la Union Europea (Murillo & Martinez-
Garrido, 2018), siendo Catalufia, la comunidad auténoma de Espaiia, con mayor nimero de
escolares con antecedentes migratorios, y la concentracion del alumnado inmigrante es vista con
preocupacion por la incidencia que tendria en el fracaso escolar (Bayona-i-Carrasco et al., 2020).
Sin embargo, otros elementos que sostienen su segregacion serian la doble oferta de escolarizacion
publico- privada, las politicas de libre eleccion de centros (Sindic de Greuges, 2016), la
segregacion residencial y urbanistica y la ldgica de mercado de las escuelas (Zhang-Yu et al.,
2022).

Asumiendo que el modelo intercultural es el mas adecuado para gestionar la diversidad y
formar a la ciudadania critica (Leiva, 2017), la implementacion de una educacion intercultural e
inclusiva ha pasado de ser un proposito de determinados paises y sistemas educativos, a convertirse
en un objetivo clave de la agenda politica mundial (OECD, 2018). Este modelo ha sido ampliado
por Walsh (2010) quien distingue diferentes sentidos y usos de la interculturalidad, que van desde
la funcionalidad al sistema dominante hasta un proyecto politico de transformacion decolonial
(interculturalidad critica). De acuerdo con esta aportacion, cabe remarcar la necesidad de cambiar
no unicamente las relaciones entre las personas de diferentes culturas, sino también las estructuras
de poder que sostienen las desigualdades, discriminaciones, racializacion e inferiorizacion. Se

reclama de manera urgente la perspectiva de un modelo intercultural critico que brinde



herramientas para la decolonizacion y el analisis critico (Alim & Paris, 2017) para que el alumnado
encuentre un lugar en el aula que dé espacio a sus saberes y cosmovisiones, como estrategia
contrahegemodnica que facilite que las narrativas coloniales sean problematizadas (Leonardo &
Singh, 2017).

Sin embargo, se ha constatado que el profesorado refiere carencias en su formacion,
haciéndose necesario aportar conocimiento sobre la ensefianza y la evaluacion de la CI de estos
(Alarcon & Marquez, 2019; Figueredo-Canosa et al., 2020; Garrote & Fernandez-Agiiero, 2016;
Pefialba & Leiva, 2019). Muchos docentes manifiestan actitudes neutrales o negativas hacia la
inclusion de estudiantes con necesidades especiales en la educacion primaria regular (Whitaker &
Valtierra, 2018) y en diversos estudios la mayoria refiere no tener suficiente capacitacion o
experiencia para trabajar con estudiantes de diversos antecedentes culturales (Biasutti et al., 2020;
Collado et al., 2020; Sanahuja et al., 2020). Las investigaciones citadas tienen en comun la
evaluacion de la CI en general, como producto (desde la percepcion de los propios docentes), pero
informan poco sobre el proceso y las condiciones en que ocurre su aprendizaje. Es aqui donde este
estudio pretende realizar un aporte, en miras a la formacion intencionada del desarrollo de esta
competencia.

A partir de esta breve revision tedrica es posible sefialar que la preocupacion por la
capacitacion docente para afrontar las demandas que le hace la sociedad no es nueva, sino una
tematica que ha interesado de manera permanente en el ambito educativo y académico.
Concretamente, lo que se precisa y queda por investigar, en términos de construir soluciones, son
alternativas que no sean soluciones aisladas o iniciativas puntuales, sino nuevos planteamientos
con modelos susceptibles de abordar, que permitan repensar las acciones formativas en las que
participan los docentes y alienten tomas de decisiones que supongan accidn comunicativa intra e

inter-centros, de alcance local, nacional e internacional.
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Para ello, el presente estudio pretende constituir un aporte practico. De ahi que la pregunta
de investigacion que guia este trabajo es: ;Como seria un modelo formativo, en las experiencias
profesionalizadoras de docentes en formacion, que favorezca el desarrollo de la CI? Asi, nos
planteamos indagar en primer lugar, la forma en que ocurre este proceso de desarrollo de la CI. En
segundo lugar, explorar los factores facilitadores y obstaculizadores que serian clave para la mejora
del disefio de planes en la formacion docente respecto a la CI. Y, finalmente, a través de la deteccion
de las caracteristicas que deberian tener las experiencias profesionalizadoras en los centros
educativos, disefar una propuesta de formacion que sirva de modelo o referencia para mejorar y
aprovechar esta instancia formativa de gran importancia y potencial para el desarrollo de la CI.

La estructura del presente escrito es la siguiente. El primer apartado nos entrega el marco
conceptual desde el que partimos y sobre el que nos posicionamos. Se conforma en base a tres
capitulos, que son la diversidad cultural en la escuela, la comprension de la competencia
intercultural y, por ultimo, la formacion docente y la importancia de las practicas
profesionalizadoras. En el primer capitulo se aborda la conceptualizacion de la diversidad cultural
desde diferentes paradigmas. Seguidamente nos adentramos en las nociones multiculturalidad e
interculturalidad, las principales distinciones entre ambas y las implicaciones de éstas a propdsito
de la educacion intercultural. Finalizamos esta reflexion trasladando este marco a la actuacion de
los docentes ante la escuela intercultural. En el segundo capitulo se comenzara abordando la nocion
de la formacion docente desde una mirada competencial, para luego exponer algunas definiciones
y modelos de la CI. Cerramos este capitulo con referencias a la percepcion de los docentes sobre
su propia CI. El tercer y ultimo capitulo, relacionado con la formacion inicial docente (FID), se
desarrolla en base al componente intercultural en la FD desde un marco normativo, luego las
practicas profesionalizadoras durante la FID y su importancia, finalizando con la perspectiva de

educar a través de las artes en el fomento de la CI.
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En el segundo apartado, se exponen los aspectos metodologicos sobre los que se articula el
trabajo. Partimos realizando una descripcion del practicum, la escuela como centro formador y los
participantes. Luego, el disefio de la investigacion accidon participativa, que nos proporciona el
marco de referencia para la recopilacion y el analisis de los datos, describiendo y justificando el
mismo. Proporcionamos informacién acerca de la validez y fiabilidad del estudio, como se ha
realizado el contacto con los participantes, las consideraciones éticas y el resguardo de
confidencialidad. Finalizamos el apartado de método, describiendo en detalle el trabajo de
produccion de datos, con cada uno de los instrumentos metodoldgicos utilizados y la explicacion
del proceso de analisis realizado con cada uno de ellos.

En el tercer apartado, presentamos los principales resultados obtenidos en el estudio, que
dan cuenta de cada uno de los objetivos de investigacion propuestos. En este orden, partimos con
lo relativo al proceso de desarrollo de la CI, continuamos con los factores facilitadores y
obstaculizadores del mismo. Cerramos este apartado haciendo referencia a las principales
caracteristicas detectadas en las experiencias profesionalizadoras que se implementaron en la
formacion docente analizada para favorecer el desarrollo de la CI.

En el cuarto y ultimo apartado, entregamos las discusiones en relacion con cada uno de los
objetivos propuestos y principales conclusiones, contrastando nuestros resultados con el marco
conceptual presentado en el primer apartado. Desde alli, se desprenden las conclusiones a las que
hemos podido llegar, dando respuesta a la pregunta inicial desde la que se desarrolla la
investigacion. Ademads, se presentan las limitaciones del estudio, ofreciendo algunas ideas y

proyecciones de mejora para la formacion docente en este campo.



PRIMERA PARTE: Marco conceptual

El presente marco tedrico se conforma en base a tres capitulos, que son la diversidad
cultural en la escuela, la comprension de la competencia intercultural y, por ultimo, la formacion
docente y la importancia de las practicas profesionalizadoras. En el primer capitulo se aborda la
conceptualizacion de la diversidad cultural desde diferentes paradigmas, para luego adentrarnos
en la multiculturalidad e interculturalidad, las principales distinciones entre ambas y las
implicaciones de éstas a propodsito de la educacion intercultural y finalizar con los docentes ante la
escuela intercultural. En el segundo se comenzara abordando la nocioén de la formacion docente
desde una mirada competencial, para luego exponer algunas definiciones y modelos de la CI, y
finalizar con la percepcion de los docentes sobre su propia CI. El tercer y ultimo capitulo,
relacionado con la formacion docente (FD), se desarrolla en base al componente intercultural en
la FD desde un marco normativo, luego las practicas profesionalizadoras durante la formacion
inicial docente y su importancia, finalizando con la perspectiva de educar a través de las artes en

el fomento de la CI.



Capitulo 1: Diversidad cultural
En este capitulo presentaremos una revision del concepto de diversidad cultural y sus diferentes
enfoques y paradigmas, desde los que se puede mirar, conceptualizar e intervenir. Consideramos
necesario partir desde ahi para lograr una reflexion rigurosa sobre la educacion en contextos
educativos interculturales.
1.1 Diversidad cultural en la escuela

Entendiendo los entornos sociales como cambiantes y heterogéneos, en los que la escuela
debiera preparar a sus estudiantes para vivir y convivir en base a lo enriquecedoras que pueden
resultar las diferencias (Alcala del Olmo, Santos & Leiva, 2020), resulta importante saber como la
escuela gestiona dicha diversidad e intenta explicar los altos indices de fracaso escolar en algunos
grupos minoritarios. La diversidad cultural del estudiantado no ha surgido con la llegada de
estudiantes de otros paises, por ejemplo, poniendo el caso del alumnado del pueblo gitano en
Espana (Rodriguez Izquierdo, 2009). Tal como afirma Tuts (2007) los contextos educativos jamas
han sido homogéneos. Por tanto, mas alld de la migracion, el cambio viene impulsado por la
necesidad de revision de los planteamientos y los procesos de ensefianza y aprendizaje para
responder a las nuevas necesidades sociales. Desde esta necesidad transformativa, se propone la
educacion intercultural como presupuesto ideoldgico para garantizar la inclusion educativa y social
de todos los nifios y nifias que asisten a nuestras escuelas (Arroyo, 2013). Este es el enfoque que
compartimos en esta investigacion.

Tradicionalmente, la gestion de la diversidad se ha hecho desde dos teorias, la del déficity
la de la diferencia (Martin-Rojo & Mijares, 2007), desde presupuestos diferentes v,
consecuentemente, orientada a modelos educativos en consonancia con ello. Aparecen numerosos
trabajos académicos construyendo un sujeto enfocado en el otro, a partir de procesos de definicion

y diferenciacion de la poblacion migrante (Arroyo-Gonzalez & Berzosa-Ramos, 2021).
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La teoria del déficit tiene sus inicios en los afios sesenta, de la mano de dos psicologos de
la educacion: Bereiter y Engelman (1966). En base a las interpretaciones que estos autores
realizaron de los trabajos del socidlogo Bernstein (1989), los citados autores explicaron el fracaso
social de las clases sociales mas bajas y de algunos grupos étnicos como un déficit lingiiistico,
fruto de una carencia cultural. Desde este punto de vista, se visualiza como objetivo central de la
educacion eliminar las diferencias, consideradas como déficit y que se consideran como el origen
de la desigualdad. En este marco, se propone una educacion compensatoria, exclusivamente para
el estudiantado que presenta el “déficit”. Estos analisis, asi como el abordaje del profesorado,
asumian que el alumnado migrado presentaba carencias construyendo una narrativa que otorga la

responsabilidad al alumnado quien deberia “integrarse” a la escuela (Lalueza & Crespo, 2012).

La teoria de la diferencia, por su parte, surge en el &mbito de la lingiiistica como respuesta
a la teoria del déficit (Kroch & Lavob, 1972; Lavob, 1985). Se entiende el fracaso escolar como
consecuencia de causas lingiiisticas y sociales, entre las que se mencionan los prejuicios
lingiiisticos y la diferente valoracion social de las diversidades. Desde esta perspectiva, algunas
posiciones aluden a diferencias bioldgicas para demostrar la existencia de una base genética
inferior. Esta explicacion de la diversidad humana mediante el concepto de raza refiere a una
representacion esencialista del concepto de cultura que atribuye una caracteristica esencial a las
personas, que se sobrepone a sus trayectorias vitales o circunstancias historicas. Asi, desde esta
concepcion esencialista de cultura, las practicas educativas entienden la diversidad cultural como
un obstaculo para la socializacion, siendo los estudiantes de grupos minoritarios percibidos como
portadores de un déficit que debe ser compensado. Esta aproximacion ha acabado por generar
guetos en las escuelas, mediante la concentracion de estudiantes de grupos minoritarios que

fracasan en el sistema (Lalueza, 2012; Tarabini, 2019).



Podriamos hablar de la manifestacion de una racializacion entendida desde el
posicionamiento del estudio como un proceso de “mutua coproduccion historica” (Campos Garcia,
2012, p. 2) producto de la interrelacion entre los grupos y los procesos de diferenciacion. Como
menciona Zhang-Yu et al., (2022), al hablar de racializacion desde la teoria decolonial, se propone
comprender que estos procesos de diferenciacion tienen su base en la historia colonial y sus
primeras formas de categorizacion étnico-racial en diferenciadores como el color de piel o la
religion (Grosfoguel, 2013; Hellgren & Abel Bereményi, 2022), en las que los grupos blancos
dominantes consolidaron un modelo de jerarquizacion racial que se sigue sosteniendo en la

actualidad con nuevas formas de racismo y racializacion (Fanon, 2009; Grosfoguel, 2013).

En este sentido, la investigacion en Psicologia nos ha brindado otras alternativas a la
concepcion esencialista, que explican de manera diferente las relaciones entre los sujetos y su
cultura. La Psicologia concibe a la escuela como un escenario sociocultural que debe estudiar los
procesos de desarrollo y construccion de la identidad de los sujetos. Los estudiantes funcionan
como mediadores entre la familia y la escuela, por lo que ésta ultima afectaria a todo el sistema
familiar. Por ello, no basta con la incorporacion de la diversidad cultural al curriculum, sino que
resulta necesario de una practica educativa que vincule a la escuela con el entorno comunitario y
familiar. La escuela deberia abandonar la pretension de sustituir practicas, lenguajes e identidades
propias, y aceptar la colaboracidon con las familias y comunidades para fijar metas compartidas
(Lalueza, 2012; Machancoses et al., 2022). Por lo tanto, desde esta aproximacion se explicaria el
fracaso escolar desde la discontinuidad de la familia-escuela, siendo cada vez més evidente que la
discontinuidad entre la cultura escolar y la cultura familiar de determinados estudiantes provoca
estragos en su rendimiento académico, lo que se traduce en indices mas altos de fracaso escolar

entre el alumnado de procedencia inmigrante (Tarabini, 2019).



Asimismo, la investigacion educativa revela que el aprovechamiento académico de estos
estudiantes mejora cuando los educadores toman especialmente en consideracion la diversidad
cultural especifica de cada grupo (Valdés & Peréz, 2021). Ademas, desde este enfoque cabe
mencionar a los ‘fondos de conocimiento’ (funds of knowledge), planteamiento que desplaza la
nocioén del déficit cultural, segun la cual los conocimientos y habilidades de las personas dependen
de su clase y condicion social. Por el contrario, la premisa del enfoque basado en los fondos de
conocimientos es que todos los individuos, mas alla de su condicidn lingiiistica, étnica, religiosa,
econdmica, disponen de conocimientos, relaciones, destrezas y habilidades acumuladas en su
historia laboral, comunitaria y familiar (Machancoses et al., 2022; Moll et al.,1992). Tras su
aplicacion, se ha documentado una mejora en las relaciones familia-escuela que promueve
aprendizajes mas significativos (al vincular las experiencias y conocimientos previos extraidos
desde las formas de vida familiares, con los contenidos escolares) y que consigue, finalmente, se
una mejora del rendimiento escolar del alumnado procedente de minorias culturales, especialmente
en aquellos casos en que hay una mayor discontinuidad entre la cultura escolar y la cultura familiar
(Gonzalez et al., 2005; Machancoses et al., 2022; Zhang-Yu et al., 2022). Por tanto, la escuela
tiene el potencial de hacer que la experiencia educativa se convierta en una posibilidad de
participacion y crecimiento para toda la comunidad, si se comparten ciertos principios con todos
los actores.

Se ha evidenciado que si existe escasa comunicacion entre el profesorado y el centro con
las familias, los estudiantes no comparten el marco de referencia de curriculum educativo y
perciben que sus tradiciones, lengua y experiencias son frecuentemente excluidas de la escuela, lo
que genera importantes niveles de frustracion, situacion que deberia examinarse al objeto de
incorporar estos elementos en el curriculum del aula y en las practicas inclusivas del profesorado

(Sanhueza Henriquez et al., 2018).



En esta linea, Leiva (2013) nos recuerda que debemos entender la diversidad en la escuela
y su relacion con la educacion intercultural como un elemento definitorio de la actual situacion
social y educativa. Es decir, la diversidad es un concepto social y educativo que plantea que cada
persona es distinta, y las diferencias personales, sociales y culturales no deben ser motivo de
exclusion, mas bien al contrario, la diversidad se entiende como la valoracion positiva de la
diferencia personal y cultural. La diferencia enriquece e impregna las relaciones interpersonales,
y en el ambito educativo, la diversidad estd mas presente que nunca y es motivo de atencioén
preferente en cualquier propuesta pedagdgica de cierta entidad.

Asimismo, de acuerdo con Lopez-Melero (2006), la cultura de la diversidad en la
educacion es un elemento que debe ser comprendido desde la diferencia humana en las aulas como
un elemento de valor y derecho, que no consiste en someter a las culturas minoritarias a las
condiciones de la cultura hegemonica, sino mas bien, exige que la sociedad modifique sus
comportamientos y sus actitudes respecto a las personas diferentes. Desde luego, la creciente
presencia de alumnos de otras culturas y procedencias; preocupa y retne esfuerzos de la educacion
para dar respuesta a este nuevo escenario sociocultural donde la diversidad de los estudiantes,
condiciona el establecimiento de estrategias y practicas educativas adecuadas en un enfoque
educativo inclusivo, basado en principios tales como la diferencia como valor, la solidaridad, la
confianza y el aprendizaje cooperativo (Diaz-Aguado, 2002; Lopez Melero, 2004; Sharan, 2010
en Leiva, 2013; Aguado, 2021).

Como hemos visto, las politicas, concepciones y practicas educativas han tratado de
avanzar hacia un modelo mas inclusivo (Arroyo- Gonzéalez & Berzosa-Ramos, 2021; Garreta-
Bochaca et al., 2020; Lalueza & Crespo, 2012) a través del proyecto de la interculturalidad,
proyecto que no ha sido suficiente para evitar procesos de diferenciacion o racializacion dentro de

las escuelas (Zhang-Yu et al., 2022).
10



1.1.1 Multiculturalidad e interculturalidad

La atencion a la diversidad cultural e identitaria es una demanda que la sociedad y el
sistema educativo plantean al profesorado y que se aborda en el plano educativo desde
planteamientos multiculturales o interculturales (Leiva, 2010; Pascual et al., 2019). De hecho, es
en el terreno educativo europeo donde nace la distincidon mas reconocida entre multiculturalismo
e interculturalismo (Soriano & Pefialva, 2011). El primero se entiende como mas descriptivo, el
segundo mas centrado en la accion. Desde una perspectiva social, la multiculturalidad define a las
sociedades actuales porque son espacios donde conviven distintas culturas e identidades. Y la
interculturalidad se refiere a esa misma realidad de convivencia como un proceso de interaccion e
interrelacion entre las distintas culturas e identidades, que tiene como caracteristica fundamental

la horizontalidad, es decir que ningiin grupo cultural est4 por encima del otro.

Desde una perspectiva educativa, el interculturalismo se define como una actitud
pedagdgica que favorece la interaccion entre las diferentes culturas, como la mejor forma de
promover una convivencia basada en el respeto a la diferencia cultural (Leiva, 2011). En el ambito
educativo se entiende que el modelo intercultural es el mas adecuado para gestionar la diversidad.
Idea respaldada por las distintas normativas y resoluciones europeas planteadas respecto a la
educacién intercultural, y que se articula a través del concepto de Dimension Europea de la
Educacion (DEE) (Penialva, 2009). La DEE se promociona con el objetivo de consolidar el espiritu
de ciudadania europea, educando en el respeto a la diversidad educativa y cultural de Europa, en
la capacidad personal de adaptarse a otras culturas, de comprender el modo de vida de otros
entornos socioculturales, y de establecer relaciones personales con personas pertenecientes a otros

contextos (Soriano & Penalva, 2011).
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La educacién intercultural es utilizada con frecuencia en el &mbito académico y escolar
para aludir a un modelo ideal, renovador, pero que lamentablemente no se asocia con practicas
reales desarrolladas en los centros escolares (Aguado, 2021). La interculturalidad no puede ser
solamente una forma correcta de hablar, debe promover practicas educativas y no solamente para
las minorias o los inmigrantes. Se debe fundamentar una vision educativa inclusiva para todas y
todos los estudiantes y el conjunto de la comunidad educativa. Y para ello, un aspecto fundamente
es la promocion de condiciones reales y efectivas para que se logre que estos espacios de
intercambio cultural promuevan la igualdad de oportunidades, asi como la superacion de todas
aquellas situaciones de racismo o discriminacion que puedan surgir en los contextos educativos

multiculturales (Arroyo, 2013).

Este enfoque supera las limitaciones del modelo asimilacionista, del integracionista y del
pluralista puesto que aboga por una cultura dindmica, abierta y heterogénea que favorece la
pluriidentidad, entendida como las multiples y cambiantes identidades que tienen los individuos
(Ronchera & Sales, 2020) y comprende la diversidad como intrinseca a todo sujeto y grupo,

denunciando desigualdades y explicitando la lucha de intereses y de poder (Sales, 2009).

En este marco, el modelo de gestion intercultural que se asume en este trabajo define la
cultura como algo vivo y cambiante que se va ampliando, enriqueciendo y modificando como
consecuencia del dinamismo e innovacion de aquellos que actiian bajo su influencia (Moliner et
al., 2016; Pérez, 2012). Un componente de gran interés dentro de la educacion intercultural para
el desarrollo de los nifios y las nifias en el aula, destacando el reconocimiento del otro y la cultura
que enmarca la identidad y la particular comprension del mundo (Santaolalla Rueda, 2019). Siendo
el objetivo central de la educacion intercultural ayudar a los ciudadanos a construir su propia

identidad y a apreciar la de los otros, este planteamiento implica reconocer e interpretar sus valores,
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tradiciones, historias y experiencias haciendo frente a los inevitables conflictos, enfrentamientos

y tensiones.

Como defienden Ronchera-Urquizu y Sales (2020), la aceptacion de la diversidad permite
que se mejoren las condiciones de las relaciones culturales entre grupos sociales y personas,
formando parte de la naturaleza humana. En base a ello, las practicas educativas interculturales
planteadas en este estudio no agudizan las diferencias, sino que buscan los elementos que pueden

unir a los diferentes grupos, posibilitando la comunicacion y el entendimiento intercultural.

Respecto a la cultura, Leiva (2013) argumenta que la educacion intercultural debe
reconocer la multiculturalidad como un fendomeno social que es motivo y oportunidad para
establecer nuevas interacciones sociales y culturales que cambien y transformen la convivencia,

basada en la valoracion y el enriquecimiento mutuo.

Esto supone que cualquier accion o medida educativa denominada intercultural y
concebida en el contexto escolar, puede y tiene la potencialidad de influir y generar procesos
educativos de cardcter comunitario. Es decir, la educacién intercultural en la escuela es el primer
paso de intervenciones educativas interculturales que no deben restringirse al ambito puramente
académico, aunque como es logico pensar es obvio que la escuela es un escenario privilegiado para
el desarrollo practico de la interculturalidad. Es maés, la institucién escolar se convierte asi en un
lugar fundamental de formacion para la convivencia intercultural, por ser un contexto ideal para
que alumnos y adultos (profesorado y familias) concreten y se ejerciten en los valores democraticos

y de la diversidad (Leiva, 2013).

Siguiendo a Krainer y Guerra (2016) la interculturalidad en la educacién consiste en la
valoracion de las culturas donde los educadores deben conocer sobre la tematica, siendo

promotores en el momento de ensefianza-aprendizaje de mediar en los estudiantes el conocimiento
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cultural y la recuperacion de la memoria historica y cultural. En este sentido, uno de los factores
mas relevantes para favorecer el avance hacia el modelo intercultural inclusivo, seria la actitud
favorable ante la diversidad por parte de los docentes, que les permita actuar de manera cooperativa

y buscar alternativasen situaciones complejas que se presentan (Escarbajal et al., 2019).

Cabe senalar que el concepto de educacion intercultural ha evolucionado desde una
interpretacion como educacion para las minorias a la de una educacion civica para todos, propia
de la nueva sociedad intercultural del siglo XXI, cuyo fin altimo es el logro de mas y mejor
convivencia, y hacer que ese clima de entendimiento se traslade a todos los ambitos de la sociedad
(Cernadas et al., 2019). Resumiendo, la educacion intercultural se concibe como un marco de
interpretacion y de accion reflexiva; que valora la diversidad cultural y la equidad social,
disponiendo una gestion pedagdgica del aprendizaje dirigida a la optimizacion de las distintas pero
relacionadas dimensiones del proceso educativo, pensando en el logro de competencias
interculturales susceptibles de ayudar al bienestar de las personas (Santos, 2010). Asi, el gran
objetivo y desafio de la educacidon intercultural debe ser la promocion de las condiciones
educativas para que personas de diversas culturas se encuentren, convivan y vayan tejiendo lazos
entre ellas de comunicacion, en la que primen genuinas actitudes de respeto, empatia, solidaridad,

valoracion, y responsabilidad reciproca (Santos, et al., 2013).

Profundizando en el campo conceptual de la interculturalidad, Walsh (2010) nos habla de
sus multiples sentidos y usos. Una primera perspectiva es la relacional, que hace referencia de
forma maés basica y general al contacto e intercambio entre culturas, es decir, entre personas,
practicas, saberes, valores y tradiciones culturales distintas, los que podrian darse en condiciones
de igualdad o desigualdad. Una segunda perspectiva de interculturalidad denominada funcional,

que se enraiza en el reconocimiento de la diversidad y diferencia culturales, con metas a la
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inclusion de esta al interior de la estructura social establecida, busca promover el didlogo, la
convivencia y la tolerancia. Y finalmente, encontramos la tercera perspectiva, que es la de la
interculturalidad critica, desde la cual, no se trata el problema de la diversidad o diferencia en si,
sino mas bien el problema estructural-colonial-racial. Desde este posicionamiento, la
interculturalidad se entiende como una herramienta, como un proceso y proyecto que se construye
desde la gente, en contraste a la funcional, que se ejerce desde arriba. Este ultimo enfoque es el
que asumimos en esta investigacion. Esencialmente, se asume que avanzar hacia la educacion
intercultural requiere la transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones sociales, y la
construccion de condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas. En la
practica implica el desarrollo de acciones en varios niveles: decisiones politico-administrativas,
apoyo para el desarrollo de investigaciones; trabajo con la comunidad para que se reconozca,
valide y legitime. Y en ese sentido se comprende que la interculturalidad critica estd por
desarrollarse atin porque implica revertir las bases de poder sobre las que esta construida nuestra

sociedad (Lara, 2015).

1.1.2 Los docentes ante la educacion intercultural

Todo lo anteriormente descrito instala nuevas necesidades, tensiones y cuestionamientos
respecto a la formacion del profesorado (Stefoni et al., 2016), especialmente en lo referente a la
preparacion especifica de los docentes para trabajar en contextos culturalmente diversos. En una
sociedad multicultural y globalizada, como Catalufia (Espafia), los dilemas a los que se enfrenta el
profesorado implican situaciones nuevas para las que no hay respuestas preelaboradas. Y pese a
que los flujos migratorios provenientes ya no resultan novedosos para el Estado espafiol, el sistema
educativo sigue sin asegurar la igualdad de oportunidades educativas a la juventud migrada o

descendiente de ella (Zhang-Yu et al., 2022). Nos encontramos con situaciones controvertidas que
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son todo un reto y una oportunidad de aprendizaje intercultural y que, implican un didlogo en el
que no soélo se ponen en juego las cosmovisiones de cada persona, sino también las dimensiones

politicas, econdmicas y sociales subyacentes a la interculturalidad (Essomba, 2008).

Entre los profesionales que trabajan con inmigrantes, a pesar de que en general conocen el
sentido de la interculturalidad, en su mayoria confiesan no poder traducir en la practica lo que
supondria la misma, al no disponer de suficientes recursos formativos (Escarbajal, 2010). Por lo
mismo, resulta indispensable que el profesorado adquiera las denominadas ‘“‘competencias
interculturales”, es decir, las habilidades cognitivas, afectivas y comunicativas necesarias para
manejarse eficazmente en un medio intercultural (Leiva, 2010). Por ello, tal como afirman Aguero-
Contreras y Urquiza-Garcia (2016), An et al. (2018), y Rodriguez y Morrison (2019), la integracion
de competencias interculturales resulta indispensable en el curriculum universitario,

particularmente, en la Formacion Inicial Docente (FID).

En particular, los profesionales de la educacion tienen la oportunidad de reflexionar y
actuar, por lo que sus actitudes, estrategias e interrelaciones en la tarea educativa deben reflejar su
compromiso ciudadano de transformar el contexto social y escolar. En este sentido, los y las
docentes no deben ser considerados como simples agentes socializadores, sino como ciudadania
critica comprometida politicamente en el cambio social, que analiza y cuestiona su rol,

redefiniendo continuamente (Sales, 2012).

Diferentes autores (Flores et al., 2017; Grimminger, 2011; Nielsen et al., 2019) plantean
que la escuela solo podra lograr dichos propositos en torno a la diversidad cultural, cuando cuente
con un profesorado competente en términos interculturales. Es decir, un cuerpo docente que
ademas de entender el valor de la diversidad cultural, sea capaz de construir relaciones

interculturales en el aula que se sustenten en la comprension y respeto mutuo de todas las
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identidades (Flores et al., 2015). De este modo se evitaria el desarrollo de practicas
discriminatorias que puedan condicionar negativamente la convivencia social entre la poblacion

inmigrante y su entorno (Carter-Thuillier et al., 2018).

En esta linea, Sales (2012) sefiala que estamos hablando, pues, de un nuevo perfil docente,
de un profesorado reflexivo y critico ante la diversidad cultural. Un docente critico, abierto al
didlogo, a la deliberacion grupal, a la escucha de opciones distintas a la suya. La autora, como
formadora de profesorado refiere también, que el enfoque intercultural debe incorporarse en el
desarrollo profesional docente, para situarlos ante la complejidad y los retos de la diversidad con
las herramientas conceptuales, procedimentales y actitudinales necesarias, es decir, con las
competencias profesionales y vitales que requiere enfrentarse a la tarea educativa en las escuelas
del presente y para el futuro. Por tanto, formar al profesorado para un curriculum intercultural
exige cambiar y repensar una didactica intercultural que diversifique las estructuras y estrategias
como la organizacion del aula, las modalidades de trabajo, los materiales y recursos y las formas
de evaluacion, y en la apertura y flexibilidad del curriculum como mediador entre la cultura

experiencial y la académica (Lluch, 2005).

Hablamos asi de un nuevo perfil docente, que involucra a docentes reflexivos y criticos
con la diversidad cultural, es decir, un individuo profesional abierto al dialogo, la deliberacion
grupal y la escucha de opciones distintas a las suyas. La formacion docente se ha convertido en
una herramienta fundamental en el desarrollo del didlogo intercultural que promueva la
construccion del conocimiento por parte de los propios docentes, de manera critica y reflexiva

(Holmes et al., 2015; Ruffinelli, 2017).

En los ultimos afios, un importante numero de autores (Anttila et al., 2018; Derri et al.,

2014; Fernandez & Aguilar, 2016; Flores et al., 2017; Grimminger, 2011; Lleixa & Nieva, 2020)
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han planteado la necesidad de fomentar el desarrollo de la «competencia intercultural» en la
formacion inicial y permanente del profesorado; mas atn, cuando se trata de profesionales que
trabajan (o trabajaran) en territorios habitados por diversas identidades culturales (Denson et al.,
2017). Este enfoque permitiria contar con un profesorado competente para ese tipo de contextos,
siendo, por tanto, profesionales capaces de aprovechar el profundo potencial educativo que

representa la diversidad cultural (Leseth & Engelrud, 2019).

Sin embargo, la falta de formacion del profesorado en relacion con la educacion
intercultural es, generalmente, evidente. En Espafia, en Catalufia, comunidad autonoma en la que
se desarrolla la investigacion que se presenta, numerosos estudios ponen de relieve la falta de
competencias del profesorado para atender la diversidad cultural (Alvarez & Gonzalez, 2018;
Sanhueza et al., 2018; Alarcon-Leiva & Marquez-Sanchez, 2019). Esto genera brechas en la
ensefanza de la diversidad, a pesar de estar comprometidos con la lucha por la igualdad y la

equidad (Fernandez et al., 2021).
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Capitulo 2: Competencia intercultural (CI) comprension del desarrollo de la CI
2.1 Formacion del profesorado en competencias

Para hablar de la formacion del profesorado en competencias, primero repasamos las
competencias en la actividad docente. De acuerdo tanto a la Comision Europea (2018), como al
Proyecto DeSeco (2000), el profesorado competente es aquél que en el desempeiio de la labor
docente y, por tanto, en situaciones reales, con alumnado, familias, resto de los/as compafieros/as
es capaz de poner en practica una serie de conocimientos, destrezas y actitudes, para dar solucion
a las situaciones que se les presenta por su vida, por su trabajo actual o futuro, teniendo siempre
como base de su intervencion las demandas de las leyes educativas, de sus propios fundamentos
psicopedagdgicos y de los contextos en los que se desarrollan las personas en las que ejerce su
labor profesional.

De manera complementaria a lo anterior, Bolivar (2007) en su libro titulado “Educacion
para la ciudadania. Algo més que una asignatura”, nos entrega una vision de la competencia como,
aquella capacidad que te permite emplear con eficacia todos los recursos que dispones, que has
interiorizado a lo largo de la vida y que puedes emplearlos en situaciones concretas. Este autor
sostiene que las competencias deben reunir tres criterios: sus resultados son altamente valorados a
nivel individual y social; son instrumentalmente relevantes para encontrar respuestas a demandas
complejas y cambios en un amplio espectro de contextos; y son necesarias € importantes para todas
las personas.

En consecuencia, como diria Aguaded et al., (2013) cuando se trabaja por competencias se
integran aspectos cognitivos, aspectos procedimentales y aspectos actitudinales, que son
denominados componentes de la competencia, modificando, este modelo educativo, la manera de
entender la ensefianza, pasando esta de estar basada en la tarea docente a la formacion basada en

el aprendizaje y trabajo del alumnado.
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La globalizacion y la tecnologia de la informacion han desencadenado las ideas de la
educacion global (Sinagatullin, 2016). Los fundamentos de la educacion global se centran en los
problemas de supervivencia y cooperacion entre diferentes culturas y paises, asi como entre
personas pertenecientes a diferentes grupos €tnicos, raciales, de género, clase social y lingiiistica.
Asi, se considera un reclamo imperativo que los futuros docentes se conviertan en especialistas
globalmente competentes para trabajar de manera efectiva en diversas aulas y entornos escolares
(Sinagatullin, 2019)

En resumen, desde este punto de vista, la competencia global puede ser entendida como
una serie de conocimientos sobre diferentes culturas y problemas globales en el mundo,
desarrollando habilidades y disposiciones para relacionarse de manera responsable y
adecuadamente en un entorno global (Kerkhoff & Cloud, 2020). Ser competente globalmente
implica una comprension clara de los conceptos de democracia y pluralismo; poseer una actitud
tolerante hacia otras culturas y mentalidades; poseer una actitud negativa y disposiciéon para
combatir los peligros como la corrupcion, la inequidad de género y la violacion de los derechos
humanos; reconocerse a si mismos como participantes en la solucion de problemas globales vitales
y como miembros de la sociedad global; adquirir las habilidades adecuadas para interactuar con
personas de diversos origenes culturales y étnicos; y dominio de uno o mas idiomas.

Sin embargo, para que ocurra un cambio en la educacion, la literatura existente muestra que
los docentes deben estar capacitados en la ensefianza de la competencia global (Kerkhoff et al.,
2019; Roiha & Sommier, 2021; Yemini et al., 2018). Algunos estudios advierten que, incluso
cuando se introducen problemas globales en el aula, la mayoria de las veces, las escuelas refuerzan
las jerarquias existentes en lugar de desmantelarlas (Hauerwas & Creamer, 2018). Es asi como la
formacion del profesorado no solo debe explicar las razones teodricas por las que la educacion global

es importante, también debe modelar como implementar practicas descolonizadoras y reflexivas.
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2.2 Modelos que definen la CI

En la ultima década, la literatura muestra numerosas referencias que definen la CI desde
diversos enfoques (UNESCO, 2017), incluyendo su concepcidon como competencia global. Sin
embargo, existe un relativo consenso sobre la delimitacion de su definicion en la literatura actual
(Dimitrov & Haque, 2016; Nielsen et al., 2019) siendo entendida como un conjunto de
habilidades, que se vinculan con la capacidad de construir actitudes y relaciones positivas con

otras identidades culturales, en base a la empatia, la no discriminacion y el conocimiento mutuo.

Asi mismo, se ha consensuado que las competencias interculturales tienen tres
dimensiones: conocimientos, habilidades o destrezas y actitudes (Romijn et al., 2020). El
conocimiento se refiere a familiarizarse con las caracteristicas de otros grupos culturales. Las
habilidades y destrezas permiten interpretar otras culturas y aprender a interactuar con ellas. Las
actitudes permiten aceptar la validez de otras culturas ademas de la nuestra, lo que se traduce en
voluntad para cuestionar los propios valores, creencias y comportamientos, y con ello, aceptar que
no son las unicas posibles ni las tnicas correctas (Fernandez et.al, 2021). Como sugiere Fazio
(2007), para comprender el papel que juegan las actitudes en la determinacion del comportamiento,

es importante observar el proceso, las motivaciones y las experiencias afectivas que ocurren.

Profundizando en la definicion de la CI, seglin la revision de la literatura realizada por
Nielsen et al. (2019), destaca que los principales elementos de la competencia serian: (a) capacidad
de empatizar con el culturalmente distinto; (b) autoconciencia de la cultura propia; (¢) capacidad
para mantener la propia identidad cultural al relacionarse con el culturalmente distinto; (d)
comprension de los sistemas culturales diferentes al propio; (e) habilidades de comunicacion para
la interaccidon con representantes de culturas diferentes; (f) superacion de la 16gica dicotomica

sobre lo «propio» y lo «ajenoy» en términos culturales (en la ciudadania global, hay un sinniimero
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de elementos que son culturalmente mutuos); (g) flexibilidad cognitiva y afectiva para resolver

situaciones problematicas entre individuos o colectivos culturalmente distintos.

Ademas del conocimiento objetivo, la conciencia intercultural comprende la
sensibilizacion en el sentido de que cada comunidad es considerada desde el punto de vista de la
otra, ya que muchas veces se caracterizan por estereotipos. Por ultimo, las habilidades
interculturales se refieren a cuatro competencias: la capacidad de poder establecer relaciones entre
la cultura de origen y la cultura extranjera, la sensibilidad cultural y la capacidad de utilizar una
variedad de estrategias para establecer contacto con personas de otras culturas, la capacidad para
asumir el papel de intermediario cultural entre la cultura nativa del pais y la cultura extranjera y
para resolver situaciones conflictivas y malentendidos culturales, y la capacidad de superar

estereotipos (Barros & Kharnasova, 2012).

Asi, en resumen, se ha demostrado que la interculturalidad implica una reflexion profunda
sobre las oportunidades que nos ofrece la diversidad cultural, siendo un elemento de intercambio
fructifero de valores y actitudes, rompiendo prejuicios y abriendo vias de relacion e intercambio,
creando vinculos e interdependencias. entre diversos grupos culturales que conviven dentro de un
mismo sistema educativo (Leiva, 2012; Mico-Cebrian & Cava, 2014). Concretamente, la
conceptualizacion dentro de la que se enmarca este estudio recoge algunas definiciones que hacen
referencia al desarrollo de la CI, como la del socidlogo estadounidense Bennett (2004), quien
define CI como la capacidad de reconocer y apropiarse de marcos de referencia cultural diferentes
de los marcos personales. Este autor describe un modelo evolutivo de la CI que empieza con la
concepcion etnocéntrica hasta llegar a concepciones etnorelativistas. Este modelo, conocido como
Modelo de Desarrollo de Sensibilidad Intercultural (Developmental Model of Intercultural

Sensitivity, DMIS) identifica tres etapas etnocéntricas (rechazo, defensa, minimizacion) y tres
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etapas etnorelativas (aceptacion, adaptacion, integracion). Desde esta perspectiva, tomamos la idea
de continuidad ya que en el estudio consideramos el aprendizaje de la CI como un proceso que se

va desarrollando a lo largo de la formacion.

En este marco, el sello distintivo de la CI seria comportarse de manera culturalmente
adecuada, superando las limitaciones impuestas por nuestras tendencias culturales naturales,
desarrollando nuevas respuestas, es decir, superando estereotipos, creando oportunidades de
comprension y cooperacion (Aguaded et al., 2008; Fierro & Ochoa, 2020); lo cual requiere
comprender las propias creencias y conductas culturales (Hagar, 2018).

Hernandez (2016) plantea que la adquisicion de la competencia intercultural durante la
formacion del profesorado consta de cinco etapas: (a) sensibilizacion: analizar la vision
etnocéntrica que se tiene de la realidad y la percepcion de extrafieza respecto al culturalmente
diferente; (b) concienciacion: comprender que los rasgos culturales propios no son universales; (c)
relativizacion: percatarse sobre la necesidad de ser flexible y paciente en las situaciones de
interaccion comunicativa, lo que variard seglin los rasgos de cada grupo cultural; (d) organizacion:
comprender los principios de cada sistema cultural, identificando sus elementos principales, ello
ayudara al futuro profesor a comprobar la heterogeneidad de todas las culturas; (e) implicacion-
interiorizacion: ser capaz de desarrollar un sistema de referencias, a partir de las etapas anteriores,
que permitan al futuro docente situarse en la relacion con otras culturas.

Por su parte, Deardorff (2009), autora de referencia internacional en estudios sobre este
tema, defiende la idea del desarrollo de la CI como un proceso secuencial que se inicia con la
apertura al aprendizaje intercultural; disposicion que propicia el desarrollo de actitudes y valores
como el respeto y valoracion a la diversidad cultural y la tolerancia a la ambigiiedad. Segun

Deardorff, estas actitudes y valores conllevan una progresion de la conciencia cultural de uno
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mismo, la conciencia y el respeto hacia las personas de otras culturas y las habilidades
sociolingiiisticas. Estos logros constituyen un componente basico en el desarrollo de la CI, pues
favorecen la adquisicion y desarrollo de habilidades superiores, como la adaptabilidad a los
contextos multiculturales, la flexibilidad cognitiva, la vision etnorelativa y la empatia. Este seria el
climax del desarrollo de la CI que permite a las personas adoptar comportamientos apropiados y
una comunicacion efectiva entre las personas con distintas culturas.

Esta perspectiva que compartimos en este estudio, conocida como modelo piramidal
(Deardorff, 2009) precisa cinco elementos en el desarrollo de la CI. En la base sitia los tres
primeros: las actitudes, que son el respeto, la apertura y la curiosidad o la voluntad de descubrir
cosas nuevas; los conocimientos, que refieren al conocimiento especifico de la cultura, un
conocimiento cultural profundo que incluya la capacidad de ver el mundo desde el punto de vista
de los otros; y las habilidades basicas, que se relacionan con el procesamiento del conocimiento:
escuchar, evaluar, analizar, interpretar y relacionar. Sobre esta base emerge el desarrollo de la CI
cuyo aprendizaje se refleja en dos planos, correspondiente con el modelo piramidal sugerido por la
citada autora. Primero, se visualizarian resultados internos, al concebir las relaciones con personas
de culturas diferentes a la propia se proyectaria flexibilidad, adaptabilidad, perspectiva
etnorrelativa y empatia. Posteriormente, en un plano interactivo, estos aprendizajes se ponen de
manifiesto en las relaciones interpersonales, siendo capaz de modular el comportamiento y la forma
de comunicarse con personas de diferentes culturas. Aqui encontrariamos los resultados externos
del aprendizaje de la CI.

Resumiendo, desde esta perspectiva, la CI se concibe como un constructo multidimensional
que se desarrolla a lo largo del tiempo, en el cual actitudes como el respeto, la apertura, la
curiosidad y el descubrimiento son fundamentales en tanto permiten la ampliacion del

conocimiento y la comprension cultural. Asimismo, esta definicion enfatiza la relevancia de las
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interacciones entre personas de culturas diferentes que, en un grado u otro, representan
orientaciones afectivas, cognitivas y conductuales diferentes o divergentes (Deardoff, 2009). En
este estudio, consideramos basico tener en cuenta este supuesto para promover el desarrollo de la
CI en el contexto del practicum.

Concretamente, en base a las aportaciones de los autores citados en este estudio,
entendemos la CI como el conjunto de actitudes, conocimientos y habilidades que, de forma
conjunta, dan lugar al desarrollo de interacciones culturales que aseguren el reconocimiento y el
respeto por las diferencias y semejanzas. Ademas, de acuerdo con Deardorftf (2016), consideramos
que el desarrollo de la CI es un proceso gradual que transcurre del plano interno (individual) al
plano externo (interactivo). Asi, los primeros resultados, de caracter interno, se refieren a cambios
que tienen lugar en el individuo como consecuencia de haber adquirido ciertas actitudes,
conocimientos y habilidades; siendo capaces, en sus reflexiones, de valorar las diferencias
culturales desde una perspectiva menos etnocéntrica (Bennett, 2004). Esta base permite adaptar y/o
flexibilizar el comportamiento y la forma de comunicacion para interactuar de manera satisfactoria
con personas de culturas diferentes (el alumnado y sus familias, en nuestro caso), siendo esto una

clara manifestacion de logro en el desarrollo de la CI.

Por tanto, definiremos al profesorado competente interculturalmente como aquel que
disefia y aplica una docencia en cuya base esta el objetivo de atender y educar para la diversidad,
siendo, durante este proceso, consciente, critico y reflexivo de sus propias creencias, valores,
prejuicios y concepciones e intentando comprender la forma de ver el mundo, las actitudes y
opiniones de las personas en las que recae su intervencion.

Cabe remarcar que el desarrollo de la CI no se da por si solo, sino que implica una formacion

especifica e intencionada (Aguaded et al., 2012) que proporcione espacios y estrategias de reflexion
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conjunta sobre la formacion y la practica docente (Rodriguez & Onrubia, 2020). Y una cuestion
esencial y controvertida es la relativa a la evaluacion de la CI, cuestion a menudo omitida en los
planes de formacion docente (Thapa, 2020). En este sentido, Denson et al. (2017) recogen las ideas
de Bennett y Deardorff reafirmando que la CI es una construccion progresiva en donde no existe
un punto final en el que el individuo pueda ser totalmente competente. Las autoras contribuyen a
la evaluacion de la CI con la elaboracion y validacion de un cuestionario, que presenta cuatro
factores influyentes en el desarrollo de la CI en el profesorado: dominio de estrategias de ensefianza
intercultural, reflexividad, adaptabilidad/flexibilidad y apertura a la diversidad cultural. Sin
embargo, sefialan la necesidad de mayor investigacion respecto de los factores que intervienen,
debido a que muchos de los participantes en su estudio refirieron limitaciones a la hora de reflejar
su experiencia a través de estos aspectos. Alternativamente, Thapa (2020), sugiere algunas
estrategias para promover y evaluar el desarrollo de la CI durante las interacciones del profesorado
con estudiantes de diversas culturas. En el plano metodologico, ambas aportaciones han sido
consideradas en este estudio.

En resumen, como hemos dicho antes, existe poca investigacién respecto de como se
desarrollan las habilidades, actitudes y conocimientos que conforman la CI, y, por ende, de como
evaluarla y trabajarla intencionadamente en la formacién. Es alli, donde el presente trabajo
pretende aportar conocimiento que permita identificar los procesos graduales de aprendizaje de la
CI, desde el plano interno (individual) hasta el plano externo, interactivo, cuando los futuros
docentes requieren el ejercicio de dicha competencia para gestionar la diversidad multicultural

presente en nuestras aulas.

2.3 Percepcion de los docentes sobre su CI

Reconociendo cada vez mas la necesidad de contar con docentes competentes
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interculturalmente, muchos de ellos manifiestan no sentirse todavia preparados para trabajar con la
diversidad cultural y lingiiistica (Slot, Romijn & Nata, 2019; Roiha & Sommier, 2021). Es asi como
el estudio de las creencias y actitudes de los docentes en términos de conciencia de sus propios
valores ha tenido un papel particularmente destacado en la literatura académica (Collinson, 2012;
Pinho, 2015; Rinne et al., 2023), ya que ponen de relieve los prejuicios que comprometen el
aprendizaje y desarrollo de los miembros de los grupos de inmigrantes (Etxeberria et al., 2016).
Ligado a ello, también son relevantes los estudios sobre el uso de un enfoque comunicativo por
parte del profesorado y la priorizacion de la comunicacion como un medio eficiente (Arasaratnam,
2015).

Respecto de la percepcion que tienen los propios docentes sobre su CI, estudios como el de
Aguaded, et al (2012), Dusi, (2021) nos refieren que parece ser que el profesorado se considera
mas formado, en el caso de las competencias curriculares, cuando se le consulta sobre los
conocimientos de la materia que imparte. Sin embargo, cuando sobre lo que se le pregunta es sobre
como gestiona los diferentes elementos del curriculum, se produce un gran descenso en la
sensacion de que son competentes. Y, cuando se les consulta sobre competencias de gestion y, en
concreto, de la atencidon a la diversidad, el profesorado presenta graves problemas, tanto en la
gestion de la accion tutorial, como de las técnicas de actuacion y, respecto a la gestion de las
estrategias instructivas, el profesorado dice sentirse poco competente, cuando se trata de realizar la
aplicacion didactica de las mismas.

Por otro lado, el profesorado presenta grandes carencias en lo referente a ensefar a convivir
en diversidad, es decir, aplicar la educacién intercultural. La falta de aplicacion de estas
competencias en las programaciones didacticas y en las aulas tiene una consecuencia directa, y es
el hecho de que, en los centros educativos, cada vez en mayor medida, se produzcan conflictos

derivados de no saber convivir ante y en la diversidad (Aguaded et al., 2012, De Hei et al., 2020;
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Pefialva & Leiva, 2019; Pinto, 2018; Scherer & Buchem, 2019).

En general, existe una percepcion de que el nivel de preparacion en materia de educacion
intercultural es todavia bajo. El profesorado manifiesta abiertamente su interés por formarse en la
atencion educativa a un alumnado cada vez mas diverso. No obstante, la oferta formativa parece
no satisfacer las expectativas del colectivo docente y entre sus demandas destaca sobremanera la
necesidad de introducir nuevos enfoques con mayor repercusion practica (Santos et al., 2013;
Eurydice, 2018).

Un estudio en Catalufia, precedente al que aqui presentamos (Alvarez y Gonzalez-Montoto,
2018) en el que participaron docentes en ejercicio, encontré que, independientemente de la
presencia de alumnos de origen extranjero en los centros educativos, el profesorado sobrevalora su
nivel de sensibilidad intercultural; existe una tendencia a enfatizar las similitudes en todas las
culturas, lo que puede minimizar las diferencias culturales significativas. No obstante, durante la
discusion de los resultados encontrados en el estudio cuantitativo (evaluacion de la CI), los
profesores participantes se interesaron por la diversidad cultural tras considerar su contexto
educativo potencialmente controvertido y problematico.

En cuanto al estudiantado en formacion, autores como Odag et al. (2016) nos hablan acerca
de como los docentes en formacion definen el concepto de la CI. Segun su estudio, los estudiantes
universitarios de pregrado definieron la competencia intercultural en términos de comprender las
cosmovisiones de los demas y ser capaces de comunicarse e interactuar de manera efectiva con
personas de otras culturas. A diferencia de las definiciones académicas, los estudiantes pusieron
menos €énfasis en la autorreflexion cultural, la autoconciencia cultural y las habilidades, y mas en

la tolerancia y la falta de prejuicios como componentes importantes.
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Capitulo 3: Formacion Docente (FD) importancia de las experiencias practicas

3.1 Componente intercultural en la FD

Diferentes estudios internacionales demuestran que la incorporacion de la CI en la
formacion inicial del profesorado impacta positivamente en: (a) la actitud de los futuros docentes
hacia la diversidad cultural (Anttila et al., 2018; Ko et al., 2015; Silverman, 2017; Wyant et al.,
2019); (b) mayor sensibilizacion y empatia hacia las diferentes culturas (Lleixa & Nieva, 2020;
Wyant et al., 2019); (c) la capacidad d para actuar como agentes de integracion (Anttila et al.,
2018), (d) las habilidades para generar ambientes favorables a la interculturalidad, el
multilingiliismo y el desarrollo de las identidades (Carter-Thuillier et al, 2018; Cervantes & Clark,

2020; Wyant et al., 2019; Buchs & Maradan, 2021).

En el terreno normativo, la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE)
introdujo algunos cambios importantes en materia de regulacion de los titulos universitarios
oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesion docente, tanto de infantil y primaria como
de secundaria, estableciendo su adaptacion al sistema de grados y postgrados del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES). Los cambios tienen relacion tanto con la duracion del grado como

con los contenidos.

En cuanto a la duracion, el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se
establece la organizacion de las ensefianzas universitarias oficiales, dispone para los grados una
carga académica de 240 créditos del Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), lo
que constituye cuatro afos de asistencia a las aulas universitarias. Por lo tanto, en el caso del
profesorado de infantil y primaria, a partir de la aplicacion del EEES, la duracion de su formacion

inicial incrementd en un curso la antigua diplomatura en vigor desde 1970.
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Respecto a los contenidos de la formacion inicial docente, se establecid que estos deben
abarcar dos grandes bloques o etapas diferenciadas: la fase general o disciplinar, relacionada con
las disciplinas especificas que se van a ensefar (matematicas, ciencias de la naturaleza, historia...)
y la fase relativa a las cuestiones de didactica y pedagogia (ensefianza de la disciplina, atencién a
la diversidad, corrientes educativas...). Atendiendo a la manera en que se estructuran estos
periodos, existen basicamente dos patrones de organizacion de dicha formacion, el sucesivo y el
simultdneo. Asi, en Espafia, la formacion inicial de los maestros de educacion primaria y la
correspondiente a los profesores de educacion secundaria siguen dos pautas diferentes: los estudios
de magisterio son de caracter simultdneo, donde la disciplina y la preparacién docente se imparten
en el mismo espacio temporal, recibiendo una proporcion de capacitacion profesional
relativamente elevada; mientras que la formacion del profesorado de educacion secundaria, en la
que se quiere que prevalezcan los contenidos disciplinares sobre la formacién didactico-
pedagdgica mas general, adopta el prototipo sucesivo, completdindose primero un grado para
adquirir los contenidos especificos de una determinada area de conocimiento cientifico y
realizando después un master para aprender aprender, la didactica de la materia y, un practicum
de, aproximadamente, el 31% del total de los créditos del master, sin sobrepasar el umbral de tres

meses de duracion (Santos & Lorenzo, 2015).

No obstante, de manera explicita, en los programas académicos actuales no se hace
hincapi¢ en el fomento de la CI. Como corroboran algunos estudios, centrando el interés en el
curriculo de la formacion inicial del profesorado para la diversidad cultural, cuando no es

inexistente, resulta escaso y no siempre adecuado (Cernadas et al., 2019).

A pesar de las recomendaciones dirigidas a reclamar la urgencia de formar profesores

capaces de trabajar en los contextos educativos actuales y atender las necesidades de la realidad
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multicultural, diversas investigaciones realizadas a lo largo de las dos ultimas décadas para estudiar
la relevancia concedida a la educacion intercultural en los planes de estudios de las carreras
relacionadas con la educacion en Espatfia, diversos estudios (Cernadas, 2011; Garcia & Sales, 1997;
Escarbajal y Leiva, 2017; Garreta, 2004; Leiva, 2006; Gutiérrez & Palomo-Cermeio, 2022) han
constatado que los programas de formacidon inicial de los futuros profesores no reflejan
suficientemente tal realidad en las aulas, y siguen sin abordar de forma explicita el desarrollo de
las competencias interculturales necesarias para atender la diversidad de los estudiantes propia de

una sociedad globalizada.

La informacidn disponible permite afirmar que el tratamiento a los desafios educativos que
derivan del multiculturalismo resulta insuficiente y que la formacion se caracteriza por ser optativa,
con poca carga lectiva, de caracter tedrico y con escasa aplicacion practica e impacto formativo.
Asimismo, el analisis de los planes de formacidn inicial y continua del profesorado delata una
escasa presencia de contenidos relacionados con la adquisicién de las competencias necesarias
para dar respuesta a los retos que supone una sociedad culturalmente diversa (Cernadas et al.,

2019).

Respecto, precisamente, al tema de la formacion de los profesores, un estudio realizado en
Catalufia hace casi dos décadas (Garreta & Llevot, 2003) ponia de manifiesto que la formacion
que tienen los docentes de la ensefianza obligatoria de esta Comunidad Autéonoma en el campo de
la interculturalidad es insuficiente y pobre, en parte, debido a la escasa preocupacion que durante
largos afios ha habido por mantener y respetar la diversidad cultural. Desde este estudio se derivan
cifras alarmantes pues, aproximadamente el 90% de los profesores entrevistados afirman que la
formacion inicial recibida en torno a la diversidad cultural o la educacion intercultural ha sido nula.

Por tanto, a pesar de que se llevan varios afios intentado articular un modelo de formacion del
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profesorado acorde a las necesidades actuales, los estudios mas recientes (Aguado y Sleeter, 2021)
siguen dando cuenta de la existencia de importantes carencias en la capacitacion del profesorado
para gestionar de manera eficaz las aulas con apreciable heterogeneidad étnica. En todo caso, en
lo que si se ha avanzado es en la mayor relevancia que los docentes otorgan a la formacion en los
principios de la interculturalidad, sobre todo cuando se percibe con cierta proximidad una
significativa realidad multicultural (Alvarez y Gonzalez-Montoto, 2018; Jordan, 2007; Zhang-Yu

et al., 2022).

3.2 Las experiencias prdcticas durante la formacion inicial docente. El centro educativo como

eje en la formacion docente

Superando la discusion acerca del tipo de competencias que debe desarrollarse dentro de
la universidad (Freire et al., 2013; Gilbert et al., 2004) y de la determinacion de los factores que
condicionan su desarrollo (Velasco, 2014; Villa et al., 2013), el estudio del aprendizaje por
competencias en educacion superior desde un punto de vista didactico se ha centrado,
principalmente, en las estrategias y actividades que facilitan su desarrollo (Biggs, 2011; Navarro
et al., 2015) y en las formas de evaluarlas (Tejada & Ruiz, 2016; Zlatkin-Troitschanskaia et al.,
2015).

En cuanto a la formacion docente (FD), como sefala Rosales (2013), el aprendizaje por
competencias debe constituir un factor que promueva el perfeccionamiento profesional a lo largo
de su carrera profesional, mas alla de la formacion inicial, debido a que en esta ultima no seria
posible desarrollar en profundidad cada una de las competencias que proponen los planes de estudio
universitarios. En este sentido, tanto Rodicio e Iglesias (2011), como Rosales (2013) sostienen que
el periodo de practicas es un buen momento para trabajar las competencias exigidas cada vez en

mayor medida por el contexto laboral al que se enfrentaran mas tarde.
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Por su parte, Gonzalez et al., (2013) sefialan que un proceso formativo eficiente deberia
focalizar la preparacion del profesorado en el propio centro educativo, con la finalidad de ajustar

bien las necesidades sentidas con las reales y para implicar a todo el claustro en el cambio previsto.

Siendo el centro educativo el eje sobre el que se construya el plan de formacion, habria de
disponer de los recursos humanos y materiales necesarios. Se deberia potenciar en los centros el
trabajo en equipo de los profesores, asi como el establecimiento de cauces y mecanismos de
contacto entre los profesionales de diferentes escuelas para posibilitar la creacion de redes y la
difusion eficiente de buenas practicas. Se deberia potenciar en los centros el trabajo en equipo de
los profesores, asi como el establecimiento de mecanismos de contacto entre los profesionales de
diferentes escuelas para posibilitar la creacion de redes y la difusion eficiente de buenas practicas

(Cernadas et al., 2013; Martinez, 2016).

Por otra parte, los profesores, al igual que otros profesionales, aprenden a partir de la
interaccion con otros colegas, y la colaboracion entre ellos se convierte en una herramienta
imprescindible para favorecer una practica reflexiva, asi como un recurso esencial para alcanzar
la maxima eficacia en su labor docente (Santos et al., 2009). Por lo tanto, de la misma manera que
se habla del trabajo cooperativo entre el alumnado como una estrategia esencial de aprendizaje y
especialmente conveniente en los contextos de apreciable heterogeneidad étnica y cultural,
hablamos también de la colaboracion docente como un recurso imprescindible y como medio

apropiado para el desarrollo de competencias de tipo intercultural.

En los ultimos afios las universidades muestran interés por orientar a sus estudiantes en la
transicion desde la educacion Secundaria Obligatoria hacia el mercado laboral (Gairin et al., 2009;
Tortosa et al., 2015). La orientacion planificada adecuadamente y un seguimiento permanente

serian clave para que el estudiante alcance las competencias necesarias en una formacion
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universitaria integral y de calidad (Zamorano, 2003). En el caso de la formacion docente, las
practicas curriculares adquieren un protagonismo necesario (Armengol et al., 2019).

Entendiendo las practicas curriculares como escenario formativo, la organizacion de una
optima coordinacion entre los diferentes profesionales e instituciones implicadas (Albertin &
Villar, 2009), en funcion de favorecer experiencias Optimas para los futuros docentes, es
fundamental partir de un compromiso formativo de trabajo conjunto y apertura del entorno, entre

la universidad y los centros de practicas (Molina, 2007).

Desde esta optica, se revitalizan las aportaciones sobre orientacion y tutoria (Gairin et al.,
2010; Montero et al., 2014), los modelos de orientacion universitaria (Alvarez & Gonzélez, 2009)
y la formacidn en alternancia, donde las experiencias profesionalizadoras sean comprendidas y

organizadas como un escenario formativo laboral mas que como una asignatura (Rego et al., 2015).

Particularmente, la propuesta de Armengol et al. (2019) despierta el interés informativo,
formativo e institucional, en la direccion de ayudar a una mejor formacion practica y efectiva de
los estudiantes como futuros profesionales, a la sensibilizacion de la poblacion universitaria sobre
la necesidad y beneficios de las practicas curriculares y a generar una mayor conciencia de la

importancia personal y profesional de vincular formacion y trabajo.

En efecto, una realizacion efectiva de précticas curriculares contempla la participacion de
diferentes instancias y actores, necesitando de una practica coordinada que responda a los vacios
normativos existentes. La calidad de estas estd relacionada con la disposicion de una buena
planificacion, un adecuado proceso de seleccion de instituciones colaboradoras y una valoracion
conjunta de todo el proceso (Hernandez & Casillas, 2017). De hecho, las practicas curriculares por

si mismas no resultan ser beneficiosas si no estan debidamente planificadas (Silva et al., 2018).
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Tal y como sefialan diversos autores (Arnold et al., 2014; Rodriguez-Gomez et al., 2017),
los periodos de practicum son fundamentales para el desarrollo competencial y profesional de los
futuros docentes y, por tanto, indagar y comprender con mayor profundidad los elementos que
debiesen estar presentes dentro de dichos periodos es esencial para garantizar la calidad de los

programas de formacion (Rodriguez-Goémez et al., 2017).

Destacando la importancia de lo que algunos autores han denominado como ‘“centro
formador”, la fidelizacién de los centros de practicas tiene especial sentido y abre una disyuntiva
(Conroy et al., 2013). Por un lado, se plantea la posibilidad de escoger por parte de los estudiantes
el centro de précticas, bajo sus criterios. Por otro lado, se sugiere establecer una red de centros
estable en el tiempo, en la que docentes y directivos estén comprometidos y satisfechos, y donde
la universidad tenga seguridad de que dichos centros retnen las condiciones necesarias para

promover el aprendizaje de los estudiantes (Rodriguez-Gomez et al., 2017).

Como hemos mencionado antes, Romijn et al., (2020) realizan una revision de los esfuerzos
en la incrementacion de competencias interculturales de los docentes en los programas de
preparacion docente y mediante el desarrollo profesional, concluyendo acerca de la importancia de
un enfoque integrado y contextual del desarrollo profesional, en el que se guia la reflexion y se
fomente su puesta en practica. En la investigacion que presentamos, suscribimos totalmente este

reclamo.

3.3 Educar a través de las artes en el fomento de la CI

En cuanto a las metodologias implementadas para fomentar la CI, a lo largo del tiempo, el
arte ha cumplido una funcion formativa y transformativa. En la actualidad, se resalta el componente

pedagdgico de transformacion de los contextos y sujetos. En el &mbito escolar, esta relacion entre
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arte y pedagogia, ha tenido una serie de tensiones entre ambos saberes disciplinares. Vasquez
(2016) hace referencia al escaso valor que se le otorga a nivel curricular, asi como también a la
deficiente formacion o conocimiento del arte, sus expresiones y la vision formativa del mismo al
personal docente que lleva estas asignaturas. Sin embargo, y aun siendo vista como una asignatura
aislada y secundaria dentro del curriculum, es indudable que la educacion a través del arte abre un
espacio para que el estudiantado explore un mundo que le permite comunicarse con los demas, de
muchas maneras posibles. Entender el arte como un modo de conocimiento nos lleva a sostener
que debe ser incorporado incluso en el curriculo formativo de los docentes en formacion (Orce &

Tarrio, 2018).

En este sentido, la educacion, en su rol social, respecto de la transmision de valores sociales
y culturales (Cabedo-Mas et al., 2017) en el abordaje de la diversidad e inclusion, seria de suma
importancia (Rodriguez, Velasco, & Jiménez, 2014). El aprendizaje de las artes pareciera ser una
herramienta para la construccion de sociedades pacificas y sostenibles, enfrentando algunos
desafios actuales de las sociedades y con ello, de las escuelas. Diferentes proyectos e iniciativas en
entornos educativos han logrado promover puentes de entendimiento intercultural que ha llevado

al cambio de actitudes hacia los extranjeros, disminuyendo el racismo (Nethsinghe, 2015).

En definitiva, siendo el arte una forma de comunicacion, interaccion y didlogo que permite
el fomento del reconocimiento, valoracion y reivindicacion de las diversas culturas (Kamichi et al.,
2021). La aplicacion de una educacion a través del arte, es de gran ayuda para promover la
diversidad cultural y el didlogo intercultural (Cabedo-Mas & Arriaga-Sanz, 2016). Es evidente que
las practicas artisticas son un elemento de la vida cultural y social (Revilla & Olivares, 2019) que
permiten tanto la preservacion de las culturas, la identidad, como la expresion de estas (Estévez &

Rojas, 2017). Asi, el arte dentro del aprendizaje, sin duda alguna, fortalece la construccion de la
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identidad, y la valoracion de las culturas, tanto la propia como otras (Alvarez et al. 2021; Dealfsen

& Corcuera, 2008; Walker et al. 2021).

Si bien la educacién en torno al arte ha estado historicamente centrada en ciertos objetos
artisticos que pueden resultar muy descontextualizados, actualmente existe una mirada mas atenta
hacia las historias que estan detras y a la multiplicidad de las interpretaciones y con ello
multiplicacion de las posibilidades de aprendizaje (Coca & Peréz, 2011). Jiménez et al., (2017)
argumentan la importancia de la vinculacion de los contenidos curriculares y las actividades
educativas con las experiencias previas del estudiantado y, consecuentemente, con sus referentes
culturales. Sin embargo, su estudio evidencia dificultades de algunos estudiantes para otorgar
sentido y significatividad psicoldgica y cultural a los contenidos como consecuencia de la escasa
intencionalidad del profesorado para establecer esta continuidad entre los referentes y patrimonios

culturales de las familias con las actividades y contenidos del curriculo.

Las artes proporcionan al estudiantado la oportunidad de tomar decisiones sobre sus
aprendizajes, favoreciendo que estos sean significativos para ellos, es una oportunidad del
estudiantado de producir su propio conocimiento, a diferencia de ser concebido como receptor
pasivo. Al mismo tiempo, el dialogar respecto de temas ligados a la interculturalidad permite
romper con el esquema tradicional de las actividades educativas, puesto que el estudiantado es
invitado a desarrollar interpretaciones personales, construyendo a través del didlogo diferentes

significados (Zhang et al. 2022).

Entendiendo que un docente facilitador de nuevas practicas en el area de la educacion
artistica es de suma importancia, autores como Rodriguez et al., (2014) manifiestan la preocupacion

por el sujeto formador, pudiendo ser éste un docente mediador artistico capaz de tejer grandes
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relaciones entre la educacion, la cultura y el arte. De este modo, el estudiantado encontraria
cercania entre la escuela con sus vidas cotidianas, ademas de valorar y respetar otras formas de
conocer y habitar el mundo. Sin embargo, la falta de referencia especifica en los planes de estudio
conlleva que la responsabilidad de hacer de las artes un vehiculo, recaiga en los docentes, siendo
necesario profundizar en su preparacion profesional para ello. En esta direccion, resultados
parciales de la investigacion que aqui se presentan han sido divulgados en revistas de interés para

la comunidad educativa (Alvarez & Morén, 2022, Podesta et al., 2022).

Desde una perspectiva democratica en la que las instituciones escolares deben permitir y
posibilitar el acceso a los diferentes conocimientos y saberes, otro elemento clave para justificar la
importancia del arte dentro de la educacion, es el derecho de acceso al mismo, cuestionando el
privilegio ligado a la clase social para la apropiacion y el goce de la cultura, asi como también,
sobre el derecho a participar de espacios de creacion artistica (Hipp & Sulentic, 2019). El arte
puede ser también de gran ayuda para personas en riesgo o en exclusion social, con el desarrollo
de habilidades que les permitan la integracion y el refuerzo de su autoestima y autoconcepto.
Permite el empoderamiento de la voz de los grupos silenciados, abriendo espacios seguros para ser

escuchados (Parilla et al., 2017).

Otra observacion interesante respecto del arte en el sistema educativo es la materializacion
de la discriminacion indirecta que se da al mostrar una visiéon eminentemente etnocéntrica de los
referentes artisticos en la materia (Revilla et al., 2018). Como se ha abordado en publicaciones
anteriores de las autoras citadas la educacion intercultural puede consistir en un acercamiento entre
personas que conviven en un mismo territorio, pero puede ser también un acercamiento de culturas

distintas a través del arte, un querer saber de otras maneras de comprender la realidad.
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Como senala Ronchera y Sales (2020), dentro de estos intercambios culturales podemos
encontrar la competencia cultural como una herramienta basica para el trabajo en contextos y
situaciones interculturales, favoreciendo los ambientes de confianza y las relaciones
interpersonales. Al respecto, autores como Acaso y Megias (2017) nos reafirman que la produccion
cultural en proyectos colaborativos proporciona un espacio de desarrollo comunitario en el que el
arte destaca por su poder de impacto en términos de la cohesion. Conocer una cultura a través de
las vivencias, nos permite un dialogo imprescindible para la observacion de otras realidades. Estos
encuentros interculturales contribuyen a la eliminacion de prejuicios y el reconocimiento de todas
las personas, permitiendo un espacio de encuentro necesario para los profesionales de la educacion

(Cima, 2017).

Por todo lo anterior, y tal como nos sefialan Baches y Sierra (2019), la educacion a través
de las artes seria un contexto ideal para la promocion de la competencia intercultural. Los autores,
precisan en dos motivos claves: su componente practico (aprender a través de la experiencia), con
la generacion de actividades distendidas donde se potencia el desarrollo de relaciones entre el
estudiantado y su capacidad de crear nuevos lenguajes (visuales y artisticos) que contribuyen a la

participacion, motivacion, y sentido, al surgir de la experiencia de los estudiantes.
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SEGUNDA PARTE: Método

CAPITULO 4: Preguntas, objetivos y diseiio de investigacién

4.1 Preguntas y objetivos

A partir de toda la revision teorica realizada, y con el objetivo de ser un aporte en el
ambito de estudio, es que planteamos los siguientes objetivos de investigacion asociados a

determinadas preguntas a resolver para su logro.

OBJETIVOS

Objetivo General:

Implementar una propuesta de modelo formativo, en las experiencias profesionalizadoras de
estudiantes del Grado de Educacion Primaria (GEP), que favorezca el desarrollo de la
Competencia Intercultural (CI).

(Como seria un modelo formativo, en las experiencias profesionalizadoras de docentes en

formacion, que favorezca el desarrollo de la CI?

Objetivos Especificos:
1. Analizar el proceso de desarrollo de la competencia intercultural (CI) de los futuros
docentes en sus practicas profesionalizadoras.
Preguntas asociadas:
(Como se desarrolla el proceso de aprendizaje de la CI?
(De qué manera se puede evaluar o valorar el proceso de desarrollo de la CI?
2. Describir, desde la perspectiva de los participantes (estudiantes en

formacion), los factores que facilitan u obstaculizan el proceso de desarrollo de la CI
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en sus practicas profesionalizadoras.
Preguntas asociadas:
(Cuadles son los elementos que facilitan el proceso de desarrollo de la CI en las practicas
profesionalizadoras?
(Cudles son los elementos que dificultan el proceso de desarrollo de la CI en las
practicas profesionalizadoras?

3. Detectar las principales caracteristicas que tienen o deberian considerar las
practicas profesionalizadoras para favorecer el desarrollo de la CI.
Preguntas asociadas:
(Como integrar los elementos que facilitan u obstaculizan el desarrollo de la CI en las
practicas profesionalizadoras de los docentes en formacion?, ;Qué herramientas se
pueden utilizar para lo anterior?
(Qué caracteristicas deberian tener las practicas profesionalizadoras para favorecer el

desarrollo de la CI?

4.2 Diseiio de investigacion

Como el objetivo de esta investigacion fue conocer las percepciones y las experiencias de
los participantes en un Practicum orientado intencionalmente a fomentar la CI y, en este marco,
elaborar y fundamentar una propuesta de modelo formativo para el disefio y desarrollo de este tipo
de practicas. En primera instancia se pretendid comprender el proceso de desarrollo de la CI de
docentes en practicas principalmente, desde el seguimiento y andlisis de las experiencias
personales. Asi, se consider6 fundamental asumir un enfoque cualitativo porque permite obtener
perspectivas y formas de ver de los participantes que pueden aportar detalles complejos de algunos

fendmenos, tales como sentimientos, procesos de pensamiento y emociones, dificiles de extraer o
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de aprehender por métodos de investigacion mas convencionales (Strauss y Corbin, 2002). Sobre
esta base, se realizo un estudio cualitativo descriptivo y longitudinal, cuyo enfoque metodoldgico
fue la Investigacion Accion Participativa (IAP) y como analisis el procedimiento interpretativo de
analisis de contenido, con base en la Teoria Fundamentada. Los datos fueron recolectados durante
las practicas de docentes en formacion en un contexto escolar de alta complejidad educativa, las
que se llevaron a cabo entre octubre del 2018 y febrero del 2021. Para el desarrollo de la
investigacion empirica se siguié el modelo de investigacion accion participativa que se justifica y

se explica en el siguiente apartado.

4.2.1 Investigacion-accion

El modelo de formacion en el que el docente actia como un consumidor de formulaciones
ajenas, ademas de haberse revelado incapaz de producir los necesarios cambios de valores y
actitudes, trae como consecuencia una inadecuada conceptualizacion de la educacion intercultural,
que es vista por una parte de los docentes como algo que no modifica su practica educativa, afecta
solamente a la materia de Ciencias Sociales y puede incorporarse como una leccion mas (Diaz-
Aguado, 2003).

Como superacion de este modelo que podriamos llamar de racionalidad técnica, surge el
modelo de “reflexion en la accion”. En esta perspectiva tedrica, el profesorado es visto como un
agente de cambio y un critico comprometido, como un profesional reflexivo que trabaja en equipo
siguiendo el método de investigacion-accion, capaz de analizar los mecanismos de control social
del conocimiento, el poder de las estructuras y las instituciones sociales, y competente para
desarrollar destrezas que cuentan en la accion social (Cernadas, et al, 2013)

La cultura de la colaboracién y trabajo en equipo del profesorado en su propio centro de

trabajo, la reflexion sobre su practica a través de la observacion, investigacion, innovacion y
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evaluacion de esta, esto es, un tipo de vinculacidn teoria-practica que nos remite a la nocion de
aprendizajes situados. Por otra parte, estamos hablando de una modalidad formativa centrada en el
establecimiento educativo, con el profesorado como protagonista, lo que Imbernén (2014)
denomina formacion en centros, advirtiendo que no consiste en un mero cambio de ubicacion
espacial, sino que implica un cambio de enfoque para redefinir los contenidos, las estrategias, los
protagonistas y los propositos de la formacion.

Por todo ello, seria importante repensar el modelo de formacion del profesorado,
incentivando una mayor implicacioén de los docentes de ensefianzas no universitarias, en proyectos
de investigacion e innovacion, ya que ello podria suponer una mejora mas efectiva en su formacion
y el aumento de su motivacion para la optimizacion de sus practicas. Los y las investigadoras
universitarias por su parte, se ven favorecidos con la implicacion y la elaboracion de disefios y
productos susceptibles de posibilitar mayor transferencia del conocimiento en el espacio publico
de la educacion (Santos, Cernadas & Lorenzo, 2014).

Como fundamentacion a lo anterior, postulados como los de Jordan (2007) nos afirman que
uno de los principales problemas de la falta de éxito de los programas formativos en los que
participan los docentes es la priorizacion de las dimensiones cognitiva y técnico-pedagogica en
detrimento de la dimension actitudinal. Es por ello que, ademés de potenciar la reflexion sobre las
propias practicas educativas y los procesos de autoconocimiento, el autor insiste en la potencialidad
formativa derivada de la colaboracion entre profesionales. Sin lugar a duda, la posibilidad de
compartir espacios con otros docentes puede revertir positivamente no solo en la mejora de las
habilidades para interactuar con profesionales con opiniones diferentes e, incluso, contrapuestas,
sino que constituye un medio eficaz para conocer otras perspectivas y percepciones sobre la

diversidad cultural, asi como para valorar criticamente las propias. Se habla de la necesidad de
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romper con el aislamiento que suele caracterizar la formacion de los docentes y de construir puentes
de cooperacion que favorezcan el desarrollo de competencias interculturales.

La investigacion-accion en la formacion del profesorado se centra sobre todo en la escuela
y el aula como medios social y culturalmente organizados y en el profesorado, el alumnado y la
comunidad como agentes protagonistas del proceso. Su pretension es analizar la realidad de la que
se parte, hacer propuestas de cambio, priorizarlas, consensuarlas, ponerlas en marcha y evaluar su
funcionamiento entre todos los colectivos de la escuela. Asi pues, el proceso de cambio y mejora
de la escuela la convierte en un espacio de negociacion y resolucion de conflictos, y de indagacion
colaborativa de la comunidad educativa (Sales, 2012).

Una de las consecuencias constatadas de este proceso de investigacion accidon es el
empoderamiento del profesorado como agente de cambio, puesto que es mas consciente de su papel
en la construccion de identidades culturales, de expectativas de éxito y como facilitador del
empoderamiento del alumnado y sus familias. El trabajo colaborativo en los centros escolares y
estrategias de participacion comunitaria desafia los prejuicios de la comunidad educativa y
proporciona un recurso para la reflexion critica (Gill & Chalmes, 2007).

Por otro lado, la formacién orientada por el proceso de investigacién accidon permite
cambiar la perspectiva dicotomica entre lo teorico y lo practico como fuente de conocimiento. Este
tipo de formacion apunta una nueva manera de entender la relacion entre la Universidad, como
institucion de formacion del profesorado y la escuela, como contexto de formacidn permanente
(Cernadas et al, 2013).

Desde una perspectiva comunitaria, la educacion se concibe desde su posibilidad de
constituir procesos que favorecen a toda la comunidad a partir de la atencioén de sus individuos y
el despliegue de sus capacidades para el beneficio social (Ramirez, 2017). Siguiendo a la autora;

la comunidad se convierte en el &mbito que posibilita la mejora de las formas de vida de los sujetos,

44



en este sentido “los procesos educativos no son practicas aisladas de los acontecimientos sociales,
sino que se concretan en acciones enmarcadas en la vida diaria de la sociedad” (p.84).

El estudio tom¢ esta perspectiva de Investigacion Accion Participativa (IAP) como parte
de las experiencias practicas de formacioén que desarrollan los estudiantes del GEP, considerando
esta una metodologia apropiada para diagnosticar, reflexionar y detectar los elementos de bienestar
e involucramiento que se debian mejorar. A través de la IAP el compromiso accion del investigador
se inspira en la practica, en la interaccion social; por ello, su intervencion en la realidad de los

hechos, le permite proponer soluciones concretas de accion social (Consuegra & Mercado, 2017).
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CAPITULO 5: Contexto de investigacién

5.1 Descripcion del practicum

El estudio se enmarca en una experiencia de innovacién docente que se desarrolla desde
hace tres afios, orientada a fomentar el desarrollo de la CI en el Practicum IV y V del GEP, practicas
profesionalizadoras del ultimo curso que tienen como objetivo primordial que los futuros docentes
aprendan a disefar e implementar una intervencion educativa, que, en este caso se enfocdé como un
proyecto intercultural e inclusivo de educacién a través de las artes. Se realizd un seguimiento de
los estudiantes de estas tres generaciones, que realizaron sus practicas en una en una escuela publica
de Terrassa (Barcelona), situada en una zona con altos porcentajes de poblacion inmigrante y clase

trabajadora. El Vallés occidental, es la region con mayor numero de estudiantes de origen

extranjero (Institut d’Estadistica de Catalunya, 2021). Esta escuela esta considerada un centro de
elevada complejidad educativa, en la que a consecuencia de la segregacion escolar prevalece una
composicion social desfavorecida (Generalitat de Catalunya, 2014).

Para disefiar la intervencion educativa (objetivo del practicum), el primer paso fue realizar
una caracterizacion de los nifios y nifias del grupo clase, indagando sobre sus antecedentes
socioculturales, la calidad de sus relaciones interpersonales en el grupo clase y su historial
académico. El conocimiento del origen sociocultural de los escolares fue determinante en el disefio
del proyecto. Asi, para cada grupo eligieron un artista cercano al origen mayoritario del alumnado
a partir del cual los estudiantes en practica disefaron y desarrollaron un proyecto de aprendizaje
interdisciplinar que tuvo como eje central el estudio del artista (obras, tematicas, técnicas,

biografia).
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Figura 1.

Diserio del practicum
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Como muestra la Figura 1, el practicum se desarrolla en tres bloques que finalizan con el

disefio e implementacion de la intervencion educativa. En términos teodricos, este disefio tiene dos

ejes 1) interculturalidad critica (Walsh, 2010) y 2) reflexion sobre la practica (Rodriguez &

Onrubia, 2020) con el acompafiamiento por parte de las tutoras de la Facultad y de la escuela,

quienes mantuvieron una comunicacion y retroalimentacion constante.

Se parte construyendo conjuntamente las categorias de observacion que les permiten la

indagacion inicial sobre el origen sociocultural de los escolares. Sobre esta base, los docentes en

formacion realizan la busqueda de referentes artisticos cercanos al origen mayoritario del

alumnado, alejandose y cuestionando visiones eurocentristas. Como resultado, disefiaron un
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proyecto de aprendizaje interdisciplinar que tuvo como eje central el estudio del artista (obras,
tematicas, técnicas, biografia) que implementaron en la etapa intensiva del practicum (cuatro

semanas).

5.2 Escuela como contexto de prdctica y centro formador

La escuela es una escuela publica que depende de la Generalitat de Catalunya. Las familias
del alumnado del centro tienen un nivel sociocultural medio-bajo y existe un alto porcentaje de
inmigracion. En la figura 2, extraida desde el Instituto de Estadistica de Catalufia, podemos
observar el aumento exponencial de habitantes extranjeros.

Figura 2

Poblacion residente extranjera en Terrassa

Poblacié resident a I'estranger. Per lloc d'inscripcié i sexe

Terrassa

Homes Dones Total
2022 3.795 3.645 7.440
2021 3.643 3.457 7.100
2020 3.473 3.348 6.821
2019 3.328 3.146 6.474
2018 3.130 2.963 6.093
2017 2.883 2745 5.628
2016 2,593 2.504 5.097
2015 2278 2255 4.533
2014 1.997 2.026 4.023
2013 1.811 1.845 3.656
2012 1.644 1.664 3.308
2011 1.532 1.543 3.075
2010 1.467 1.442 2.909
2009 1.348 1.360 2708

Font: Idescat, a partir del Padré d'espanyols residents a l'estranger de I'INE.

El centro educativo tiene un entorno natural privilegiado, muy cerca del Parque de las
Percepciones. Tiene dos centros de secundaria adscritos, el Instituto Can Jofresa y el Instituto Santa
Eulalia, con los que se realizan coordinaciones para favorecer una transicion adecuada de las nifias

y Nifios.
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En sus rasgos de identidad, este centro se define como una escuela inclusiva. Favorece un
modelo educativo basado en la filosofia coeducadora y tiene por objetivo la educacion integral de
todos sus estudiantes. La linea metodologica del centro va dirigida a respetar la variedad de
procesos y ritmos de aprendizaje del estudiantado, garantizando un equilibrio entre la diversidad y
la accion educativa. Se definen como una escuela abierta, que siempre estd dispuesta a incorporar
las innovaciones cientificas, tecnologicas y didacticas que puedan enriquecer a la comunidad
escolar y tienen el compromiso de fomentar en el alumnado el espiritu critico, responsable y
ecologicamente sostenible.

Se utiliza una metodologia competencial donde consideran al alumnado como el
protagonista de su propio aprendizaje. Refieren motivarlos para dar respuestas a las demandas del
S.XXI, con una mirada critica, reflexiva y respetuosa. Se sefiala compartir conjuntamente esta tarea
con las familias, trabajando de forma colaboradora por medio de diferentes proyectos.

Los espacios exteriores de la escuela son el patio de educacion infantil con arenal y el patio
de educacion primaria, con una pista polideportiva que se utiliza también para realizar las sesiones
de educacion fisica y actividades extraescolares.

La escuela, en su proyecto educativo, seiala ser un centro marcadamente intercultural, que
presenta a las religiones como un hecho social, cultural e historico, con enfoque pluralista y
totalmente respetuoso con todas las opciones ideoldgicas y convicciones religiosas, siempre y
cuando respeten, asimismo, a la persona humana como identidad diversa, libre y responsable. Se
definen como profesionales de la ensefianza publica y laica, asumiendo una postura de no
adoctrinamiento, no proselitismo y no sectarismo.

En cuanto al trabajo con la UAB, comenzaron trabajando conjuntamente en 2014 con
actividades formativas para los docentes, en el marco de un plan de accion para la cohesion social

impulsado por el Departament d'ensenayment de Terrassa. En 2016 vincularon estudiantes de
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practicas a la escuela. Y en 2017 se comenz6 a desarrollar el proyecto de innovacién en el que se
enmarca el estudio. Cada curso la escuela recibe alrededor de una decena de estudiantes en

practicas, la mayoria para el practicum IV y V.

5.3 Participantes

Para lograr los objetivos de esta investigacion se definen a los participantes como aquellos
estudiantes del GEP que se encuentran en su ultimo afio de estudio, desarrollando los practicums
IV y V dentro de una escuela de gran diversidad cultural. Por lo mismo, los criterios de inclusion
han sido los siguientes: ser estudiantes del grado de Educacion Primaria; que se encuentren en
cuarto afio de estudios; que desarrollen el practicum IV y V; y, por ultimo, que se encuentren
desarrollando sus précticas en un contexto de diversidad cultural.

Para los(las) tutores(as) de la universidad, los criterios de inclusion son los siguientes: ser
tutores(as) de los estudiantes del grado de Educacion Primaria que participan en el estudio, y haber
sido sus tutores(as) durante el desarrollo del practicum IV y V.

Para los(as) tutores(as) de los centros de practica, los criterios de inclusion son los
siguientes: ser tutores(as) de los estudiantes del grado de Educacion Primaria que participan en el
estudio, y haber sido sus tutores(as) durante el desarrollo del practicum IV, V o ambos.

En el estudio participaron 32 estudiantes de cuarto afio del GEP, en la primera generacion
nueve estudiantes, en la segunda 12 y en la tercera 11. En total, participaron 27 mujeres y cinco
hombres, con edad promedio de 26 afios. Todos han nacido en Cataluiia y respecto a su identidad
cultural, 14 (43,75%) refirieron que se identifican con la cultura catalana, 5 (15,6%), con la cultura
espafiola, 3 (9,3%) con diversas culturas, de otras partes de Espafia (Andalucia y Extremadura) y
Sudamérica, 9 como europeos y 1 (3,1%) no responde. En cuanto a los idiomas que manejan 8

(25%) mencionan el castellano y el catalan (las dos lenguas oficiales de Catalufia). 24 (71%)
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también manejan el inglés, ademas 7 (21,8%) un nivel basico de francés y 1 (3,1%) refiri6 dominar
una lengua regional (el gallego). Por otra parte, 6 (19,3%) afirmaron que se identificaban con
alguna religion o grupo espiritual. Constituyeron un grupo de trabajo para el seguimiento de sus
practicas que fue tutorizado conjuntamente por dos docentes de la Facultad de Ciencias de la
Educacion, una del area de Psicologia evolutiva y la otra de Didactica de la Expresion Pléstica. La
primera autora del articulo se integrd al equipo docente con un rol de observadora participante,
participando tanto en el disefio de la programacion, como el seguimiento del alumnado en la UAB

y el centro de practicas, sin injerencia directa en la evaluacion de los estudiantes en formacion.
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CAPITULO 6: Validez y reflexividad

6.1 Contacto

Los participantes fueron contactados por medio de sus tutoras (informantes clave) de la
UAB. Se les invito a participar explicando en detalle la investigacion, confirmando también que
cumplan con los criterios de inclusion, para luego intercambiar los contactos para la coordinacion
de los encuentros para la produccion de datos. Se firm6 un consentimiento informado (ver anexo
1. Consentimiento informado) para validar y autorizar el proceso de investigacion, dando a conocer
los objetivos y los costos-beneficios de participar en el estudio, que tienen relacion con favorecer
tanto el desarrollo del conocimiento cientifico como al disefio de modelos y mejoras formativas
que favorezcan el desarrollo de la CI en futuros maestros. Ademas de contribuir de manera conjunta

a la reflexién sobre el tema.

6.2 Consideraciones éticas

La confidencialidad fue un aspecto relevante presente durante toda la investigacion: desde
el contacto con las informantes clave, explicindoles que no se les entregaran datos de los
participantes, hasta la posibilidad de dichos participantes de abandonar el estudio. De la misma
forma, a los participantes se les proporcion6 el consentimiento informado antes mencionado, sellado
con las firmas de la o el participante y de la entrevistadora. Todo esto, en el marco de un espacio
confidencial.

De la misma forma, se resguardd el anonimato de los participantes otorgandole un nimero
especifico a cada caso estudiado; estando toda la informacion debidamente almacenada y

resguardada.
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Con la aparicion y el uso de diferentes herramientas digitales que acompaiian el trabajo
investigativo, Atlas.ti version 9 se configura como una herramienta tecnoldgica que permite
organizar, analizar e interpretar una cuantiosa informacion recopilada de manera rigurosa
(Cipollone, 2022). Es por esto por lo que una vez realizado el trabajo de campo utilizamos este
programa como herramienta metodologica para el andlisis. El software funciona creando un
proyecto en el que incluimos todos los datos, gestionando todos los documentos de texto, imagenes,
sonidos o videos. Como afirman Rodriguez et al., (2014), esta herramienta facilita la
sistematizacion y rigurosidad en el momento de la busqueda y recuperacion de datos, ademas de
que agiliza muchas de las actividades del andlisis e interpretacion del investigador, aunque,
explican los autores, es este ultimo quien debe sostener la vision global y contextualizada de los
datos obtenidos.

Dentro de los componentes que conforman un proyecto dentro del software Atlas.Tiy que
se pueden ver representados en la figura 3, siguiendo las ideas que plantea Chernobilsky (2021),
encontramos los documentos, que son los materiales primarios utilizados para el analisis, que en
este caso han sido las transcripciones de entrevistas, grupos de discusion y las carpetas de
aprendizaje. A partir de éstos se seleccionan las citas, que son fragmentos de los documentos, en
donde se va otorgando significado a los documentos primarios, y es una primera reduccion de los
datos originales. Luego, tenemos los cddigos, que son conceptualizaciones o agrupaciones de las
citas, lo que implica un segundo nivel de reduccion de datos, pero también de analisis de estos.
También tenemos los memos, que son todas aquellas anotaciones realizadas por la investigadora
durante el proceso de andlisis, y que abarcan, notas recordatorias, hipdtesis, comentarios reflexivos
de temas emergentes, ideas, conceptos, proposiciones tedricas, interpretaciones y conclusiones. Por

ultimo, dentro del programa, tenemos las redes, que son representaciones graficas de los diferentes
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codigos y de las relaciones que se han establecido entre ellos, las redes constituyen los componentes
principales y caracteristicos para el trabajo conceptual.
Figura 3.

Elementos proyecto Atlas.ti
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Fuente: Elaboracion propia
En resumen, Atlas.ti nos permitid hacer un analisis cualitativo de datos con la posibilidad
de identificar temas, buscar, encontrar y codificar categorias, establecer relaciones entre ellas. Todo
esto, en un proceso organizado y prolijo, con posibilidad de visualizar, en distintas vistas y de
manera integrada, la triangulacion de todos los datos y en sus diferentes formatos (Cipollone,

2022).
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CAPITULO 7: Procedimientos e instrumentos de investigacién

El trabajo de recogida y produccion de datos se realizé utilizando los siguientes instrumentos

metodologicos:

7.1 Recogida de datos

7.1.1 Observacion participante

Con el objetivo de observar y conocer el contexto en el que se desarrollan las practicas
profesionalizadoras de los docentes en formacion, se utilizo la observacion participante, proceso
que faculta a los investigadores a aprender acerca de las actividades de las personas en estudio en
el escenario natural a través de la observacion y participando en sus actividades y que provee el
contexto para desarrollar directrices de muestreo y guias de entrevistas (Kawulich, 2006).

Se trata de una técnica que fomenta la observacion y el didlogo con el fin de conocer, de
manera mas cercana, las actividades que realizan las personas observadas y sus interpretaciones de
aquello que viven y hacen. En nuestro caso, la investigadora tuvo como objetivo observar lo que
sucedia en el contexto de esta escuela con sus caracteristicas especificas, atendiendo a aquello que
se dice y se hace, recogiendo cualquier dato disponible que de luz de informacion acerca de los
objetivos del estudio (Fabregues et al., 2016).

En el estudio fue utilizada tanto para la observacion del contexto en el que se dan las
practicas (en las escuelas de practicas), como también a lo largo de la investigacién (durante los
seminarios y tutorias del practicum), con mira en los objetivos antes descritos, de poner evidenciar
acerca de lo que viven y hacen dentro del cotidiano educativo, mas alld, de lo que pueden decir en

las entrevistas y grupos de discusion. La observacion fue analizada de manera constante, para ser
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utilizada también como una fuente de contraste con otros recursos de recopilacion de datos,

indagando y profundizando en las acciones observadas.

7.1.2 Cuestionario

Para responder a la primera pregunta de investigacion acerca de cémo se desarrolla el
proceso de CI, se decide aplicar un cuestionario que nos permitiese realizar un primer acercamiento
evaluativo y autoevaluativo por parte de los docentes en formacion a su CI.

Se adapt6 el cuestionario de las autoras Denson, et al (2017) para evaluar la CI. Es un
cuestionario basado en las revisiones conceptuales sobre la competencia intercultural, mencionadas
anteriormente (Bennett, 2004; Deardorff, 2009). Incluye 16 items que se agrupan en cuatro
constructos: Receptividad (4 items, por ejemplo: Integro en mis clases experiencias, valores y
perspectivas de diversas culturas); Apertura a la diversidad cultural (5 items, por ejemplo: Me
siento comodo con personas de diferentes culturas); Reflexividad/Metacognién (tres items;, por
ejemplo: Puedo identificar comportamientos y actitudes s que son propios de mi cultura) y
Adaptabilidad /flexibilidad (4 items, por ejemplo: Puedo actuar sin dificultad en nuevas situaciones
educativas, abiertas a la diversidad cultural). Siguiendo el procedimiento de traduccion
transcultural (Hambleton & Zenisky, 2011), el cuestionario fue traducido del idioma original —
inglés — al espafiol, por una profesional bilingiie inmersa en la cultura donde se aplico el

instrumento. El factor de fiabilidad fue de .731.

7.1.3 Entrevistas semiestructurada en profundidad

Como se buscaba conocer la experiencia practica de los estudiantes en formacion,
describiendo desde sus propias perspectivas, los factores que facilitan u obstaculizan el proceso de
desarrollo de la CI se utilizaron las entrevistas. Dicha eleccion responde principalmente a la

necesidad de obtener informacion de las y los participantes fundamentada en las percepciones,
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significados, opiones de su experiencia, interesandose por conocer de manera exhaustiva y
profunda el fenémeno de estudio, entendido como el proceso que han llevado a cabo a lo largo de
estas experiencias practicas. En cuanto al disefio metodoldgico de entrevista semiestructurada, esta
decision responde a considerar fundamental que el flujo y la seleccion de los temas, se presenten
de acuerdo con lo que la entrevistada o el entrevistado quiera compartir, realizando reflexiones
también acerca de sus propias organizaciones de la informacién en la conversacion. De lo anterior,
también se considera que se trata de una temadtica que atafie temas y aspectos de la experiencia
personal, por lo que parece elemental la apertura de la entrevista en base a su estructura y
categorizacion, destacando a su vez, la interaccidon entre el(la) entrevistado(a) y la entrevistadora.
Se aplico la tipologia de entrevista en profundidad, que sigue el modelo de conversacion entre
iguales "encuentros reiterados cara a cara entre el investigador y los informantes" (Taylor &
Bogdan, 1990, p. 101) y responde al objetivo de comprender las perspectivas que tienen los
informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias
palabras. Como se ha sefalado antes, en esta investigacion entendemos de manera procesual el
desarrollo de la CI, por tanto, la entrevista en profundidad nos permitira ir construyendo los datos
poco a poco, como un proceso largo y continuo.

Concretamente, en el estudio se realizaron entrevistas semiestructuradas y en profundidad,
que tuvieron una duracion de entre 35 y 60 minutos. Los participantes comenzaron describiendo
una actividad realizada durante sus practicas, que, desde su perspectiva, podria considerarse como
intercultural e inclusiva. Situados en este referente, fueron invitados a comentar la experiencia de
enfrentarse como futuros docentes a una clase de estudiantes de diversos origenes culturales: qué
les sorprendio, cuales fueron los desafios, como gestionaron los incidentes criticos, como afectd su
propia cultura y su historia personal, cdmo valoran su formacion previa para afrontar los retos de

estas practicas, etc.
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7.1.4 Grupos de discusion

Entendiendo los grupos de discusiéon como una técnica no directiva que tiene por finalidad
la produccion de un discurso por parte de un grupo de sujetos que son reunidos a fin de debatir
sobre determinado topico propuesto por el investigador (Gil Flores, 2009). Nos permite investigar
y analizar el sentido de “las palabras”, y en ellas encontrar la conciencia del sujeto y su relacion
con la ideologia de su grupo, es decir, buscaremos responder a la pregunta de ;Qué discurso se
reproduce en la conversacion grupal? A través de esta técnica buscamos recopilar lo que puede no
aparecer en las entrevistas, que estuvieron mas orientadas a las vivencias de la experiencia. En este
sentido, el grupo de discusion buscod que los participantes no informen de lo que hacen o lo que
dejan de hacer, sino sus opiniones o creencias, las bases de sus juicios y prejuicios (Canales, 2006).

La discusion colectiva e interactiva, nos facilitdo informacion también de las dinamicas de
grupo de los participantes. Lo que es un gran potencial de este tipo de técnica, ya que, en su
ejecucion, los participantes comparten, comparan y reelaboran sus puntos de vista, generando un
amplio rango de ideas, opiniones y experiencias (Fabregues, et al, 2016). Recopilando en algunos
de los usos que sefialan los autores, los objetivos de utilizar esta técnica en este estudio, seran
obtener un marco general de informacion a partir de las visiones, actitudes, pensamientos,
respuestas, percepciones propias de los participantes en el proceso de co-construccion de
significados, bajo la creencia de que las personas no generan sus actitudes y pensamientos de
manera aislada, sino lo hacen a partir de la interaccion con otras.

Por otra parte, se buscod estimular la generacion de ideas mas elaboradas y/o nuevas de
conceptos a partir de las sinergias que emergen en la situacion de grupo. En el grupo de discusion
los participantes se animan a desarrollar y elaborar sus explicaciones en respuesta a los acuerdos o

desacuerdos con otros miembros del grupo. También se intenta acceder al lenguaje y a los mundos
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conceptuales de las personas participantes, ya que la comunicacién que se da en este tipo de
instancias es mucho mas cercana a una conversacion cotidiana. De este modo, se facilita la
comprension no sélo las formas de habla que comparten, sino también sus experiencias comunes
y las formas de dar sentido a estas experiencias, referidas en este estudio a la realizacion de las
practicas.

Por ultimo, el grupo de discusiéon nos permitié identificar los problemas, desafios y
potenciales asociados a la experiencia practica. En definitiva, esta técnica aporta espacios de
interaccion entre los participantes, quienes comparten un problema en comun, que, en este estudio
tiene relacion con el desarrollo de la CI. Los intercambios y las discusiones que tienen lugar pueden
ayudar a traducir y formular pensamientos, sentimientos y conductas, que necesitan del contexto

grupal para aflorar.

7.1.5 Encuesta ad hoc

La encuesta ad hoc es un tipo de cuestionario (formulario) que se caracteriza por el hecho
de que se disefia a medida segun las necesidades de informacion de cada investigacion en particular
(Landa y Ramirez, 2018). Se considerd necesario la utilizacion de este instrumento para recopilar
informacion especifica acerca de la valoracion o evaluacion que hacian los estudiantes acerca de
las diferentes actividades implementadas en las practicas profesionalizadoras para el fomento de la
CL

Utilizamos la plataforma de Google forms, en tanto facilita la administracion del
cuestionario y la recopilacion de las respuestas. El formulario de Google Forms es una aplicacion
derivada de Google Drive y ésta a su vez de Google. Permiten crear encuestas online, de manera

muy rapida y sencilla, luego se distribuyen a un publico general y una vez son realizadas ofrecen
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sus resultados a través de una hoja de célculo (Pillajo, 2019). Para recoger la informacion de
evaluacion por parte de los docentes en formacion del altimo ciclo se utiliza esta herramienta.

Previo a su aplicacion, con el objetivo de validar y mejorar el cuestionario el formulario fue
validado a través de la aplicacion de este a estudiantes del curso académico anterior, pidiéndoles
una retroalimentacion sobre el instrumento para luego integrar sus sugerencias y mejorarlo para su
aplicacion.

El formulario fue utilizado para indagar en las percepciones y valoraciones de los docentes
en formacion acerca de las actividades que se han incorporado al practicum para intencionar el
desarrollo y aprendizaje de cada una de las dimensiones de la CI, decidimos incorporar la
realizacion de un formulario de Google. En el cuestionario (ver anexo 2. Cuestionario valoracion
practicum), se les entrega la definicion de cada dimension, el listado de las actividades del
practicum y se les pide una valoracion en escala con la contribucion de dicha actividad al desarrollo

de la dimension especifica de la competencia.

7.2 Analisis de datos

El enfoque tedrico y metodoldgico para el analisis de los datos ha sido la Teoria
Fundamentada (Strauss y Corbin, 2002) con la finalidad de comprender como funciona el proceso
de desarrollo de la CI. Para ello, los datos recopilados a través de diferentes instrumentos fueron
codificados y analizados segun los procedimientos de este enfoque. Se realiz6 la codificacion
abierta de los datos elaborando un esquema de clasificacion jerarquico, codificaciones axiales y
una codificacion selectiva, orientadas a organizar de manera comprensiva la informacién analizada.

Para el analisis de los datos la investigadora principal realiz6 una comparacion constante,
primero contrastando los datos primarios brutos, progresando a comparaciones entre sus

interpretaciones traducidas en temas y categorias (Mills, Bonner & Francis, 2006). En base al
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marco conceptual establecido, la codificacion produjo cuatro temas principales. Un borrador previo
fue compartido con otra investigadora para refinar y mejorar las definiciones de las categorias
asociadas. Finalmente, las categorias de codificacion fueron verificadas independientemente por
dos investigadoras para aumentar la confiabilidad. Este proceso intensivo concluy6 con un sistema
de codificacion que permitio identificar cuatro categorias (temas principales) que se establecen
como dimensiones de la CI. Estas fueron: (1) Receptividad hacia la educacion inclusiva e
intercultural, (2) Apertura a la diversidad, (3) Reflexividad y (4) Adaptabilidad/flexibilidad,
coincidentes con las que proponen Denson et al. (2017) para evaluar esta competencia en la
formacion inicial docente. Re-elaboradas para este analisis, en cada una de estas dimensiones
globales se identificaron subcategorias que permitieron indagar sobre el proceso de desarrollo y
aprendizaje de la CI. La definicion de los temas y de las correspondientes categorias que fueron
emergiendo se ilustran en el apartado siguiente.

Utilizamos como base el analisis tematico (Braun & Clarke 2006), método de analisis de
datos cualitativos, que implica buscar en un conjunto de datos para identificar, analizar e informar
patrones, interpretando en los procesos de seleccion de codigos y la construccion de temas o
categorias. En funcioén de nuestros objetivos propuestos, se considero este tipo de analisis como un
método apropiado para comprender el conjunto de experiencias, pensamientos 0 comportamientos
que nos aporta el conjunto de datos de nuestra investigacion.

Siguiendo el método de andlisis tematico descrito por Braun y Clarke (2006), de manera
recursiva y no lineal, se fueron siguiendo los pasos definidos, volviendo atras de ser necesario, a
medida que emergian nuevos datos o temas. Paso 1: familiarizarse con los datos; paso 2: generacion
de codigos iniciales; paso 3: busqueda de temas; paso 4: revision de temas; paso 5: definicion y

nomenclatura de temas; y paso 6: produccion del informe/manuscrito.
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El conjunto de datos proviene de los diferentes instrumentos utilizados para recopilarlos,
es decir, entrevistas, carpetas de aprendizaje y grupos focales. Para comenzar con la familiarizacion
de los datos, a medida que se realizaron las entrevistas y grupos focales, fueron transcritos y se
verifico la precision de estas transcripciones. Las carpetas de aprendizaje que son entregadas por
los estudiantes también son incluidas al software de analisis Atlas. Ti, y son leidas en varias
ocasiones para realizar la familiarizacion correspondiente. En el segundo paso, de generacion de
codigos inicial, se comienza el proceso de andlisis, y tal como definié Boyatzis (1998) un codigo
es el segmento o elemento mas basico de los datos o la informacion sin procesar que puede
evaluarse de manera significativa con respecto al fenémeno de estudio. Los cddigos fueron
traspasados a un libro de cddigos que se presentan en cada uno de los objetivos, en donde se define
cada uno de ellos y se ejemplifica con alguna cita, tal como se puede observar a continuacion, en

la tabla 1.

Se buscéd que los codigos estén lo suficientemente bien definidos y delimitados de manera
que no se superpongan con otros. A medida que se fueron construyendo los codigos; se toman notas
con la herramienta de memos, para ir aportando informacion del codigo, su definicion y respaldar

el analisis de la investigadora principal.
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Tabla 1.

Construccion de codigos (ejemplo)

Codigo Definicion

Ejemplo

Experiencias de viajes a lugares que
permiten conocer otras culturas. Son
2.1.1.1 referidas como facilitadoras de
Viajar apertura: valoracion de
conocimientos, costumbres y
pensamientos, diferentes a los
propios; asi como la identificacion de
actitudes y comportamientos
relacionados con la cultura de las

personas (reflexividad).

“Como he ido viajando 7y ves
comportamientos que quizda los ves
como mas adecuados que los que hay
aqui, como en Japon, que hacen fila
recta para entrar en el tren o el
autobus. Aqui (en Barcelona) hay todo
un cumulo de gente y entran todos de
golpe (en el tren), cosas asi, que dices:
lo estan haciendo mucho mejor, hay

mucho mas respeto (alli)” (P1)

Una vez que se definidé un marco o plantilla de codificacion inicial se fueron aplicando los
codigos a los datos. En este proceso, aparecieron nuevos codigos, o bien, se mejoraron las
definiciones de cada uno de ellos. Y se tomo cuidado de que los extractos de los datos codificados

incluyan una seccion del texto lo suficientemente grande que brinde el contexto oportuno para su

comprension.

La identificacion de codigos y temas fue independiente de la cantidad de veces que
apareciera cada idea o elemento. Se entiende que su importancia, no se refleja necesariamente con
la frecuencia en su aparicion dentro de los datos (Nowell et al.2017). Con flexibilidad en cudnto a

los temas identificados, se focalizo la importancia en las ideas que abordaran las preguntas de

investigacion.
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TERCERA PARTE: Resultados

En este apartado se presentan los resultados en base a cada uno de los objetivos especificos
propuestos. En un primer capitulo se abordaran los resultados obtenidos acerca del proceso de
desarrollo de la CI, en un segundo, los factores facilitadores y obstaculizadores, para finalizar con
la propuesta de modelo formativo respecto de las caracteristicas identificadas para el fomento de

la CI en las practicas profesionalizadoras.

CAPITULO 8: Desarrollo de la CI (Proceso de desarrollo de 1a CI de los futuros docentes

en sus practicas profesionalizadoras)

En este primer capitulo de resultados se presentan los relacionados con el objetivo de
esclarecer como ocurre el desarrollo de la CI. Los hallazgos se organizaron alrededor de las cuatro
dimensiones categorizadas como temas principales, definidas en la Tabla 2. Dimensiones de la
Competencia Intercultural. En cada una de ellas se establecieron subcategorias que permitieron
observar los procesos graduales que ocurren durante el aprendizaje de la CI. En linea con nuestro
marco teorico, el desarrollo fue observado en el plano individual (resultados internos) y en el

interactivo (resultados externos).
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Tabla 2

Dimensiones de la Competencia Intercultural

Dimension

Definicion

1. Receptividad hacia la Educacion Significa conocer e incorporar recursos y estrategias didacticas en las practicas docentes

Inclusiva e Intercultural

para fomentar la educacion inclusiva e intercultural. Conduce a favorecer la comprension
intercultural entre los estudiantes, integrando en las clases experiencias, valores y

perspectivas de diversas culturas.

2. Apertura a la diversidad

Consiste en valorar las nuevas experiencias y los conocimientos de todas las personas,
estando abierto a las culturas, costumbres, pensamientos, e incluso nuevas y diferentes
formas de actuar. Es la capacidad propia del individuo de saber que su pensamiento o idea
no es la tnica, y que esto invite a escuchar otros pensamientos sin prejuzgarlos. Conlleva
a asumir que otras actividades, normas o costumbres son igual de validas que las propias,

pese a no ser compartidas.

3. Reflexividad

Se refiere a la identificacion de comportamientos y actitudes relacionados con la cultura

de las personas, el proceso migratorio y de aculturacién. Tomar conciencia sobre la
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identidad cultural propia en relacion con la apreciacion de la diversidad. Conlleva a la
reflexion critica sobre como diferentes factores de la cultura propia afectan nuestras

relaciones con personas de otras culturas.

4. Adaptabilidad/flexibilidad

Consiste en la capacidad de adaptacion a nuevas situaciones educativas, para responder
sin prejuicios y dificultad a la diversidad cultural del aula y a las circunstancias personales
asociadas al contexto y proceso migratorio y de aculturacion. Se muestra disposicion hacia
los desafios y los cambios que plantean las situaciones comunicativas interculturales.
Conduce a ser capaz de adaptar el comportamiento para interactuar de manera apropiada

y efectiva con personas de diferentes culturas.

Fuente: Elaboracion propia
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8.1 Receptividad hacia la Educacion Inclusiva e Intercultural (RhEI)

En esta primera dimension, como se muestra en la Figura 4, observamos un proceso que
transita desde la Formacion tedrica y practica que aporta conocimientos sobre educacion
intercultural, como un nivel de resultados internos que permite desarrollar habilidades para
conocer y aplicar estrategias y recursos que favorecen la atencion a la diversidad educativa del
aula. Y finalmente, en un siguiente nivel de resultados externos, la RhEI permite la Integracion de
diversas perspectivas culturales en las practicas docentes.

Figura 4.
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Fuente: Elaboracion propia
La primera subcategoria referente a la Formacion que se desarrollaria es la de la formacion
tedrica, en relacion con los conocimientos respecto de la educacion inclusiva, la que llegaria a
complementarse y ser mejor comprendida con la formacion practica y su particularidad, es decir,

un contexto multicultural de complejidad educativa en el que disefiaron e implementaron un
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proyecto educativo basado en las artes, los participantes consideraron que esta experiencia
potenciaria el desarrollo de su formacion en educacidon intercultural. Este aprendizaje parece
importante sobre todo al desenvolverse en contextos educativos de gran diversidad cultural, ya que
desarrollaria en el estudiantado una mejora en la comprension de la riqueza de la diversidad y, con
ello, el aprendizaje de ciertas habilidades para implementar en sus planes de trabajo.

Otra categoria dentro de esta primera dimension son las estrategias y recursos que pueden
ser usados para fomentar la comprension intercultural, que nos hablaria de resultados externos.
Observamos que se parte de un nivel inicial de busqueda de conocimientos que se consideran al
margen de la intervencion educativa, segin los requerimientos del mismo practicum, en un
momento y con un objetivo en particular, los estudiantes refieren realizar un proceso de
conocimiento del grupo curso, en el que utilizan estrategias como cuestionarios y entrevistas,
averiguando acerca del origen cultural familiar. Estos datos fueron incorporados en las secuencias
didacticas al buscar desde ahi los referentes culturales con los que trabajaran a lo largo de la unidad.

En un siguiente nivel, notamos un avance en el desarrollo de 1a RhEI al llegar a la aplicacion
de estrategias y recursos, en donde se observa la intencidon de conectar con valores, perspectivas y
experiencias de las nifias y nifios de un aula multicultural. Y finalmente, como podemos observar
en la Figura 4, una tercera subcategoria y nivel de mayor desarrollo asociado a la RhEI seria la
consciencia de la necesidad de integrar diferentes perspectivas culturales en el aula, existiendo o
no la misma dentro de ella.

En el andlisis de los datos recopilados, la mayoria del profesorado en formacién logra
desarrollar los resultados internos de esta dimension, siendo capaces de contemplar actividades
para celebrar diversas practicas culturales, asi como también, de conocer estrategias y recursos de
enseflanza para fomentar el entendimiento intercultural de sus estudiantes. En cuanto a los

resultados externos, algunos son capaces de aplicar estrategias y recursos de manera autonoma y
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constante, mas alla de los requerimientos del mismo practicum. Integran también, experiencias,
valores y perspectivas de diversas culturas en sus unidades didacticas, en su mayoria, como una
respuesta a la demanda o necesidad que surge del contexto educativo, en el que existe presencia
de diversidad cultural en el aula. Sin embargo, s6lo en algunos casos, son capaces de integrar estas
diferentes perspectivas mas alla del contexto, buscando otras herramientas y recursos para traerlas

al aula.

Si tu clase no tiene diversidad cultural también deberias hacerlo, solo que seguramente
tendras que ir a buscarlo a YouTube, o a Google o a los libros. Seria de manera menos
natural, no tendras ese punto a favor, que es el hecho de decir, es que esta aqui, aqui
tenemos a un nifio 0 a una nifia que su origen cultural, o su cultura es ésta, su familia, sus

tradiciones, lo tienes en el aula, entonces es mas facil aprovecharlos (P4)

8.2 Apertura a la diversidad (ApD)

En esta dimensién emergen las subcategorias representadas en la Figura 5. Observamos
aqui un proceso que parte de actitudes para conocer y conversar con personas de diferentes
culturas, como resultados internos de la CI que progresan hacia actitudes que valoran y validan el
conocimiento y la experiencia de los otros y se manifiestan en apertura para aprender de otras
culturas. Sobre esta base, en el plano externo, durante las relaciones interpersonales, se consigue
la adaptacion del comportamiento que implica ser flexible para adaptarse y responder a la situacion

comunicativa de manera apropiada y efectiva, desde un didlogo intercultural.
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Figura 5.
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Fuente: Elaboracion propia

El primer nivel de desarrollo de esta dimension, lo observamos en algunos de los relatos
de los estudiantes entrevistados en la disposicion para crear oportunidades que permitan al
alumnado (las nifias y nifios del grupo clase) comentar conocimientos y experiencias relacionadas
con su identidad cultural. Este escenario les permitiria conocer y conversar con personas con
referentes culturales diferentes de los suyos. En un segundo nivel se desarrollaria la actitud de
aprender de otras culturas, apreciando la riqueza y diversidad. Este logro lo situamos en el plano
de las relaciones interpersonales en donde se valoraria y validard ese conocimiento de otras

culturas, mostrando interés por aprender sobre ellas.

Por ultimo, una vez afianzadas las actitudes de apertura a la diversidad, identificamos la
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posibilidad de adaptacion del comportamiento a partir de lo anterior, que, como resultado externo,
corresponde al nivel superior de desarrollo de la dimension. La CI se expresa en la capacidad de
adaptar el comportamiento en situaciones interactivas-comunicativas con personas de diferentes

culturas, como notamos en la siguiente reflexion.

Hay culturas que (a las personas) no les gusta que les toquen o no desean hablar de ciertos
temas. Si ellos consideran que esta mal una cosa hay que evitar hablar de eso. Por ejemplo,
con los marroquies no hace falta hablar de comer chorizo porque sabemos que en general

no aceptan el consumo de cerdo (P1)

En la valoracion del desarrollo de esta dimension, el profesorado en formacion logra
desarrollar los resultados internos de esta dimension, manifestando interés (curiosidad) por
conocer y conversar con personas de diferentes culturas, asi como también por aprender de ellas,
apreciando la riqueza y diversidad (validando el conocimiento de los otros). En general, son
capaces de aceptar ideas diferentes a las propias cuando interactiian con personas de otras culturas.
Sin embargo, en el desarrollo de los resultados externos de la dimension, muestran mayores
dificultades para adaptar su comportamiento en situaciones interactivas-comunicativas con

personas de diferentes culturas y aprender de los errores cometidos al interactuar con ellas.

8.3 Reflexividad (Rf)

En esta dimension, como se representa en la Figura 6, observamos un proceso que se
desarrolla desde la identificacion de comportamientos y actitudes de la cultura, como resultados
internos de la CI, que se iniciaria con la identificacion en los otros (en el alumnado) hasta llegar a
una identificacion de la propia cultura (la de los futuros docentes). Este logro parece clave para

transitar hacia los resultados externos a través de un cuestionamiento critico, al cuestionar la propia
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perspectiva cultural, para introducir diferentes factores de reflexion al contraste y entendimiento
intercultural.
Figura 6.
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Fuente: Elaboracion propia
El nivel Reflexivo inicial aparece cuando las discrepancias culturales se atribuyen a la
perspectiva cultural del otro (del alumnado), identificando en una primera instancia caracteristicas,
valores o costumbres propias de estas otras culturas. En otro escaldn, el desarrollo de la Rf
permitiria identificar los comportamientos y actitudes de la propia cultura (de los futuros docentes),

incluida la reflexion y consciencia de sus prejuicios.

El siguiente nivel de desarrollo de la Rf el aprendizaje de la CI se evidencia en la capacidad
para el cuestionamiento y contraste de la propia perspectiva cultural con la perspectiva y los

valores de personas de culturas diferentes. El nivel superior de aprendizaje en esta dimension lo
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observamos cuando se manifiesta un contraste critico respecto al entendimiento cultural. La Rf en
este nivel permite introducir otros elementos de contraste cultural, como factores que podrian estar

interviniendo en la complejidad del contexto educativo. Por ejemplo:

Hay como dos dimensiones, una seria la de la diversidad cultural. Primero, cada nifio,
cada cultura tiene una forma de entender el mundo y, por desconocimiento pueden chocar.
Yo puedo entender la vida de una manera, incluso mi lenguaje, mi forma de ser, de
expresarme, de compartir, puede ser muy diferente a la tuya. Y sin una formacion adecuada
puede ser que no nos entendamos y que esto cree un conflicto. A eso se le suma una segunda
dimension: un entorno socioeconomico mas deprimido. Si eso no fuera asi, aunque la
diversidad cultural siguiera existiendo, seria diferente. Estas dos cosas juntas crean esta
complejidad. Estamos en un entorno educativo que se hace mas dificil por la economia,
por el entorno social que tienen los nifios, sus experiencias vitales, el alcance de su apoyo

familiar ...(P4)

Esta mirada reflexiva y critica también abriria la posibilidad de flexibilizar y adaptar el
comportamiento a las situaciones interactivas-comunicativas con personas de diferentes culturas,
considerando ademas las particularidades de su entorno social. Y este seria el resultado externo
deseable en la tercera dimension en la que visualizamos el desarrollo de la CI durante las practicas

en contextos educativos socialmente desfavorecidos.

En el anélisis de los datos recopilados, y en lo relacionado con los resultados internos, los
estudiantes son capaces de identificar comportamientos y actitudes de la cultura de los otros,
mostrando en algunos casos, mayores dificultades para la identificacion de referente a la propia
(incluida la reflexion y consciencia de los prejuicios). Las caracteristicas del practicum, en relacion

con el contexto educativo y la orientacion formativa, pareciera permitirles el desarrollo de algunos
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resultados externos, como lo son la toma de conciencia de las similitudes y diferencias entre
b

culturas, cuestionando y contrastando la propia perspectiva cultural con las otras, tanto a nivel
personal como en torno al rol pedagdgico

8.4 Adaptabilidad/flexibilidad (AdF)

Respecto a la cuarta y tltima dimension de desarrollo de la CI, notamos un proceso que

transitaria desde las actitudes frente al cambio y frente a los desafios como resultados internos
hasta llegar a un nivel superior (resultados externos) en el que se manifiestan habilidades a nivel

comunicativo, es decir, en las relaciones personales, que son basicos para conseguir la AdF que

requieren las practicas pedagogicas/didacticas. La Figura 7 esquematiza este transito
Figura 7.
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Fuente: Elaboracion propia
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En cuanto a las actitudes de esta dimension, pudimos visualizar un primer nivel de
disposicion frente a los diferentes cambios que pueden presentarse durante el desarrollo de sus
practicas, relacionados con la planificacion, las sesiones, los tiempos, estrategias, y que serian
entendidos como necesarios en el contexto educativo donde se desarroll6 el Practicum. Junto con
el reconocimiento de la dinamica de las situaciones educativas en un aula multicultural,
encontramos manifiesta motivacion para enfrentar los desafios que supone formarse como docente
en un contexto educativo con esta particularidad. Muchos incluso escogen el centro de practicas,
con el criterio de que representa un desafio en su formacion, debido a las complejidades que podria
presentar el contexto.

Como se representa en la Figura 7, afianzadas las actitudes concebidas como resultados
internos, se desarrollarian, como resultados externos, habilidades para la adaptacion y flexibilidad
del comportamiento. Entre estas habilidades destacamos habilidades en el plano de Relaciones
personales que facilitan la interaccion y la comunicacion con personas de diversas culturas, o con
una perspectiva cultural diferente a la propia. Y en el nivel superior de desarrollo de la AdF,
identificamos habilidades pedagdgicas y didacticas, que permitirian a los futuros docentes sentirse
capaces para actuar sin dificultades en nuevas situaciones educativas, atendiendo a la diversidad
cultural. Reflexiones y resultados relacionados con este aprendizaje fueron capturados en un video
documental que fue creado como parte de este proyecto (autoras, 2019). En este escenario, emergen
habilidades para localizar o crear recursos que permitan afrontar los desafios educativos que
puedan surgir. La siguiente cita ilustra esta disposicion:

Bueno, la verdad es que lo unico complicado que encontré fue sobre el idioma, por ejemplo,

de un nifio pakistani que era nuevo y costaba que participara con los otros en las

actividades. Entonces lo que hice fue alguna actividad y traducirla al inglés, idioma que él

conocia mas (P1)
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En esta ltima dimension, en la valoracion de su desarrollo, el profesorado en formacion
logra el desarrollo de sus resultados internos, mostrando comodidad para relacionarse con personas
de diferentes culturas, asi como también disposicion frente a los diferentes cambios y desafios que
pueden presentarse durante el desarrollo de sus practicas. En los resultados externos, en su mayoria
logran las habilidades en el plano de las relaciones personales, que facilitan la interaccion y
comunicacion, refiriendo que han sido capaces de autorregular el estrés que supone interactuar con
referentes culturales hasta ahora desconocidos, y consiguen relacionarse sin mayores dificultades
con personas con una perspectiva cultural diferente a la propia, como el alumnado y sus familias
de origen extranjero. Sin embargo, identificamos mayores dificultades en términos de las
habilidades pedagodgicas que permitan a los futuros docentes sentirse capaces de actuar sin
dificultades en nuevas situaciones educativas, atendiendo a la diversidad cultural. Por ejemplo, se
observaron carencias para localizar o crear recursos que permitan afrontar de manera eficaz los
desafios educativos que propone el contexto.

La Figura 8 sintetiza la representacion del desarrollo de la CI que hemos detallado en la
presentacion de los resultados. En resumen, y visto globalmente, el desarrollo de la CI ocurriria
como un proceso continuo en cada una de las cuatro dimensiones consideradas: Receptividad
hacia la Educacion Inclusiva e Intercultural, Apertura a la diversidad, Reflexividad, y
Adaptabilidad/flexibilidad. En cada una de éstas, el aprendizaje transita desde resultados internos

hacia externos, como logros concatenados que darian cuenta del desarrollo progresivo de la CI.

76



Figura 8.
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Fuente: Elaboracion propia

En cuanto a la valoracion realizada de los niveles de logro de cada una de estas
dimensiones, en términos generales, los resultados internos deseados como las actitudes de respeto,
apertura, y cambio del marco de referencia, son elementos logrados en esta experiencia formativa
que lo intenciona. Sin embargo, se evidencian mayores limitaciones en el grupo, en el traspaso

hacia los resultados externos, que tiene relacion mayoritariamente con el logro de habilidades que

serian el climax del desarrollo de la CI deseado.
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CAPITULO 9: Facilitadores y obstaculizadores (Factores que facilitan u obstaculizan el

proceso de desarrollo de la CI en las experiencias practicas de formacion)

9.1 Analisis descriptivo

9.1.1 Historias y trayectorias detras del desarrollo de la Competencia

Lo que se presenta a continuacion son las historias y trayectorias personales de algunas de
las participantes, resguardando su anonimato, estableciendo nombres ficticios. Emergen de la
narracion de cada una de ellas, tanto en las entrevistas personales como en los grupos de discusion
realizados. El criterio de seleccion responde a la singularidad de los casos, como una manera de
presentar en las participantes sus historias e ir introduciendo el analisis desarrollado para responder

a este objetivo.

9.1.1.1 Paula

Paula es una joven de 31 afios, que, al momento de participar en el estudio, cursaba su
ultimo afo del Grado de Educacion Primaria en la Universidad Autéonoma de Barcelona. En la
entrevista cuenta que su padre es de Extremadura y su madre de Andalucia, que ella ha nacido aqui
y que cree ha ido absorbiendo cosas de diferentes culturas, tanto las que menciona respecto de su
familia, y también gracias a experiencias personales

“como he ido viajando y ves comportamientos que quiza los ves como mas adecuados que

quiza los que hay aqui, como en Japon hacen fila recta para entrar en el tren o el autobus

vy aqui hay todo un cumulo de gente y entran todos de golpe, cosas asi, que dices, o sea, lo
estan haciendo mucho mejor, hay mucho mas respeto. Como que después, lo haces tu

también, las prdcticas que consideras que estan bien en otros sitios”
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Considera que la experiencia de haber viajado a diferentes paises contribuye a su trabajo
como docente y el desarrollo de la CI. Ella ha estado en Japon, en Tailandia, en América, en
Marruecos, en Turquia, dice haber visto bastantes cosas y hablado con gente de esos lugares
también. En Japon, por ejemplo, estuvo un par de semanas porque su hermano estuvo viviendo ahi,
alli visito diferentes sitios y compartio con las personas con las que €l vivia. Refiere las dificultades
para comunicarse en otro idioma como el japonés, y haberse ayudado de herramientas tecnologicas
para ello. Nos cuenta anécdotas de su paso por Japon, un dia de excursion con su madre. Y nos
comparte alguna reflexion de Marruecos “a las mujeres, bueno cuando yo fui, hace tiempo, ahora
ya no sé, quiza a las mujeres no se les dejaba entrar en los bares, como que esta por un nivel

debajo”

En el momento de la entrevista trabajaba como monitora de comedor (cuida a las nifias y
nifos que hacen uso de los servicios del comedor en la escuela), y a veces, si falta algan docente,
hace sustituciones en el aula. Y comenta que el practicum y la orientacion de este hacia el desarrollo
de la CI, la ha llevado a cuestionarse también en este espacio laboral, dice “por ejemplo en la
escuela donde trabajo yo, que estan llegando también nifios y nifias de origenes extranjeros, y no
se les tiene en cuenta para nada”. Ha observado muchas muestras de racismos, y cuestiond que la

escuela dice que lo abordan, pero que ella no lo ha evidenciado.

En la carpeta de aprendizaje, Paula dedica un apartado de reflexiones acerca de su
autoevaluacion como docente, en este sefiala lo siguiente “para mejorar como docente, he seguido
varias estrategias” y desde aqui detalla haciendo referencias a diferentes elementos que ella
considera que han sido claves y que han favorecido su desarrollo profesional. Hace alusion a la

figura de las tutoras
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“en primer lugar he hablado con la tutora para que me dijera que podia mejorar tanto en

mi prdctica docente como las actividades que realizamos” sefiala expresamente “todas las

ayudas y recomendaciones de las tutoras, me han ayudado a fomentar mi competencia

intercultural ya reflexionar sobre como de necesaria es esta para los procesos de
ensenianza-aprendizaje, tanto para el desarrollo del nifio como del docente”.

Paula menciona también las herramientas utilizadas en el practicum como facilitadoras del
proceso reflexivo llevado a cabo, que como hemos evidenciado en el capitulo anterior, es parte
fundamental del desarrollo de la CI. La cita siguiente evidencia la relevancia que la estudiante
atribuye a este proceso:

“la propia reflexion durante las actividades y después de éstas, te hace replantear si

has dado la retroaccion adecuada, si las explicaciones que has hecho se han

entendido, si has dado a los nifios que requerian mas apoyo, etc. Los videos

realizados durante las actividades también facilitan este analisis y ver también si la

actividad ha sido suficientemente estimulante para que se fomentara la

concentracion de los ninios en la actividad. Finalmente, el analisis de las evidencias

de aprendizaje no es solo una herramienta de evaluacion de los nifios, sino que

también nos sirve a los docentes para valorar la efectividad de las tareas y pensar

en que han aprendido y qué ha hecho que lo aprendan. Asi pues, creo que no me

canso de poner en practica un elemento clave en la profesion docente, la reflexion y

critica sobre la propia prdactica”

La figura 9 es una captura de un recurso grafico confeccionado por Paula, recuperado de su
carpeta de aprendizaje. Los datos representados son el resultado de la indagacion sobre los origenes

culturales de las familias y las nifias y niflos, a partir de los requerimientos iniciales del practicum,
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de observacion del contexto para el disefio y planificacion. A partir de esta recogida, se realiza la
eleccion del artista con el que trabajaran a lo largo del proyecto. Ella refiere que el anélisis de esta
informacion fue bésico para tomar decisiones sobre la artista que guid el disefio y desarrollo de su
propuesta educativa.

Figura 9.

Recurso grafico Paula

Quina consideres que és la teva cultura tradicional?

@ Esparwolaignana @ Casiespanyola @ Equatoriana @ Mamroquine @ Gitana @ Africana
@ Russa @ Pauans @ Ezparmyols

(*) anexo carpeta de aprendizaje

En las reflexiones finales que ella realiza acerca de la evaluacion de la intervencion, nos
menciona que “el hecho de que el artista fuera marroqui ha fomentado la motivacion e interés
dentro del grupo de alumnos, asi que hemos visto como el arte de sus culturas influye en el
desarrollo personal y social, la construccion de la identidad ya la participacion del alumnado ™.
Indica también que la realizacién de una secuencia didactica que tuviese en cuenta la cultura de los

nifos y las nifias del aula ha beneficiado el proceso de aprendizaje del Practicum.
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En el ejemplo de Paula, podemos destacar diferentes elementos facilitadores en el
desarrollo de su CI, dentro de los que encontramos experiencias personales como viajar a otros
paises, asi como también la experiencia laboral en un contexto educativo de diversidad cultural.

También destaca la relacion con las tutoras, los recursos y las instancias reflexivas del practicum.

9.1.1.2 Camila

Una joven de 22 afos, que, al momento de participar en el estudio; cursaba su tltimo afio
del Grado de Educacion Primaria en la UAB. En la entrevista nos relata diferentes elementos que
ha percibido como influyentes en el desarrollo de su CI.

Cuando hablamos de la identificacion de la propia cultura y de los prejuicios que podia
tener, se refiere a lo siguiente “si te soy sincera, yo cuando entré la carrera, te voy a explicar un
poquito, me da un poco de vergiienza, yo cuando empecé la carrera quiza tenia unos valores
distintos a los que tengo ahora” y al profundizar mas acerca desde donde venian estos valores o
prejuicios, ella nos sefiala lo siguente:

“por mi entorno, por lo que hay en casa, por todo, pues quiza tenia otros valores de los

que tengo ahora. He aprendido a romper con ellos, con los que tenia, y a crear unos nuevos,

y soy muy, no sé si estd bien dicho esto, pero soy como incoherente con los valores por

ejemplo por parte de mi padre, yo al principio tenia muchos prejuicios, tenia la gente muy

esteriotipada, tendia a juzgar mucho, y ahora, sabes, y realmente estoy muy orgullosa, si,

y siempre cuando hablo con mis amigas o algo asi, que hablamos de temas asi, pues

siempre se los digo”.

Conversando acerca de este cambio que Camila percibe que ha ido experimentando y en el
que siente haber tenido un importante proceso de reflexion y construccion a través de la practica,

sefiala haber madurado mucho a lo largo de la carrera universitaria:
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“sin duda si no hubiera empezado esta carrera seria igual que antes seguro, si hubiera
hecho, yo que sé¢, bueno no lo creo, porque era esto o derecho, entonces yo creo que en
derecho también hubiera cambiado, pero no tan directamente”

Y en relacion con lo anterior, en la eleccion formativa que realiza al estudiar magisterio,

destaca los siguientes aspectos:
“yo creo que ver realidades, y compararlas también, compararlas con situaciones, que
realmente todas las personas pasamos situaciones iguales, bueno no iguales, similares, y
no unas, no sé como explicarme, que somos iguales, que en ese aspecto no hay diferencias,
o sea, es que todos somos personas, tenemos los mismos problemas, podemos sentirnos
igual de mal, tener los mismos conflictos y da igual de donde vengan, da igual quien tenga
mads, quien tenga menos, porque al fin y al cabo todos somos iguales, personas, sabes”
En su carpeta de aprendizaje, senala el periodo intensivo de practicas como un momento
clave, comentando lo siguiente:

“en el hemos tenido la oportunidad de aplicar nuestra propuesta didactica, hemos podido
desarrollar una actitud reflexiva y autocritica ante nuestra propia actuacion en las aulas;
hemos podido reflexionar sobre diversos aspectos como sobre qué nos hemos sentido bien,
qué consideramos que podriamos mejorar y tener en cuenta de cara a un futuro, qué
mejorariamos si tuviéeramos la oportunidad de repetir la situacion o simplemente realizar
un analisis y reflexion sobre las dificultades que nos hemos encontrado a la hora de
realizar las intervenciones, como las relaciones establecidas con los alumnos y los

’

maestros, si nos hemos apoyado mucho o no en la maestra tutora, etc.’
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En el apartado de reflexiones de la misma carpeta, al hablar de la evaluacion que puede
hacer respecto de sus aprendizajes, tanto a nivel personal como profesional, destaca a la escuela y
sus caracteristicas como un elemento clave:

“Gracias a la escuela, la cual trabaja por espacios y proyectos, he podido observar como

es realmente trabajar paralelamente a los libros de texto, sin fichas prototipicas (aunque

a veces nos apoyamos una en estos recursos), y conociendo los objetivos y por qué se

trabaja cada contenido. En la escuela trabajar mediante esta metodologia es un dia a dia

y estoy orgullosa de haber podido formar parte de ella, ya que desde la universidad

constantemente se intenta promover esta nueva manera de ensenar, pero realmente rara

vez nos ensenian de la forma en que quieren que aprendamos”.

Contintia destacando no so6lo la metodologia, sino incluso la organizacion del aula, la
agrupacion y el trabajo cooperativo, reflexionando sobre lo que le ha aportado esta experiencia:

“La prdctica en esta escuela me ha ayudado a observar qué significa realmente la palabra

“inclusion” para esta escuela, como trabajan los nifios y nifias cuando estan motivados, y

sobre todo como les satisface indagar, descubrir nuevos conocimientos e ir mas alla de los

temas propuestos”.

Respecto de la implementacion de la propuesta educativa, Camila sefiala las herramientas
propuestas por las tutoras de la universidad, en relacién con los cuestionarios iniciales, como
elementos que resultaron de gran ayuda para la motivacion e identificacion cultural:

“Gracias a los cuestionarios que pasamos a los alumnos pudimos ver y predecir que este

proyecto les motivaria mucho debido a que los alumnos en estos momentos tienen su

identidad bastante construida y muchos de ellos creen que la suya unica cultura es la

marroqui porque es la que viven en casa, donde pasan mucho tiempo. Esto y el
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conocimiento que tenemos en estos momentos sobre los nifios también nos permitio poder

predecir y anticiparse a algunas acciones o comportamientos”

Otro elemento que destaca como facilitador de su proceso de aprendizaje en el centro de
practicas, es la tutora y el espacio que le facilité dentro del aula:

“gracias a mi tutora que ha hecho posible que los alumnos me vieran como un referente
mas porque asi lo ha transmitido ella, lo que valoro muy positivamente”.

Esta cita afiade la distincidon que realiza la estudiante de esta experiencia practica en relacion
con anteriores experiencias.

La relacion con la tutora del centro de practicas de la que nos habla Paula no tendria solo
relacion con la disposicion de la misma, sino también con diferentes instancias que impulsan desde
la escuela la participacion de los estudiantes en practica:

“Las constantes reuniones de comunidad, ciclo y claustros han permitido concienciar

sobre el trabajo que supone trabajar de esta manera, pero también me ha dado cuenta de

que realmente vale la pena para que los nifios aprendan significativamente”

En la anterior cita Camila profundiza acerca de un trabajo muy laborioso llevado a cabo por
las coordinadoras y equipo docente, con muchas horas de dedicacion, pero también con un sentir
que ella percibe de satisfaccion por la labor que realizan.

Respecto de la formacion recibida en la universidad para la educacion intercultural e
inclusiva, en la entrevista Camila sefiala no sentirse suficientemente preparada en términos
practicos, dice lo siguiente:

“yo creo que es que la practica, al principio nunca te sientes preparada, porque claro, una

cosa es la teoria y la poca practica que has visto hasta ahora, y otra cosa es verte tu delante

de una clase que no conoces, sabes en términos de interculturalidad”
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Esta reflexion se reitera en la carpeta sefialando que han sido sus primeras experiencias de
intervencion profesional con un grupo-clase:

“nunca antes habiamos tenido la oportunidad de pasar tanto tiempo y conocer tanto un

grupo-clase”.

Por tanto, aqui no solo nos habla de falta de formacion especifica en el tema de
interculturalidad o inclusidon, sino también respecto de experiencias practicas dentro de la
formacion en donde se tenga un rol activo dentro de ellas. Desde aqui, sefiala también algunas
incertezas:

“me he sentido bastante insegura y con falta de decision e iniciativa por lo que podria

decir o pensar la maestra tutora de la escuela, que tiene muchisimos anos de experiencia
tanto en alumnos de infantil como de primaria”.

Un elemento en el que se extiende respecto de su agradecimiento y valoracion es el
seguimiento tutorial desde la universidad, en las diferentes instancias de tutorias individuales y
grupales. Senala que en su caso personal y por motivos laborales, ya que ella trabaja paralelamente
al estudio, esta situacion ha sido muy comprendida y se les han ofrecido alternativas para realizar
su seguimiento. Nos comparte la siguiente reflexion:

“Valoramos mucho el apoyo y la conexion que establecemos con el tutor/a del centro de
practicas, porque lo tomamos como principal referente, pero a medida que avanza la
estancia no valoramos tanto el apoyo y la confianza que nos aporta el seguimiento
universitario, cuando no deberia ser asi’.

En esta cita se refiere al proyecto de innovacion del que esta siendo parte con el practicum

como una iniciativa muy positiva, que le ha permitido tener dos tutoras de diferentes ambitos:
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“Sin el arte mis intervenciones no hubiesen sido igual de creativas e imaginativas y sin la

psicologia no hubiesen sido tan adecuadas a las preferencias y caracteristicas de los
diferentes alumnos que te encuentras en el aula”.

En el ejemplo de Camila, a diferencia del anterior, podemos destacar diferentes elementos
que han influido en el desarrollo de su CI y no necesariamente de manera positiva, el crecer en una
familia tradicional o con ciertos prejuicios hacia la diversidad, un desconocimiento de la propia
identidad cultural y una formacion universitaria deficitaria en el &mbito tanto a nivel de contenidos
como de instancias (duracion de las practicas), son elementos que repercutirian dificultando el
desarrollo de su CI. Sin embargo, destaca otros elementos como facilitadores, dentro de los que
encontramos el contexto de diversidad cultural en el que realiz6 sus practicas profesionalizadoras,
asi como también la relacion e instancias de trabajo conjunto con las tutoras tanto de la universidad

como de la escuela.

9.2 Analisis relacional

A continuacion, se presentan las relaciones analiticas que es posible establecer en base a

los resultados descriptivos recién descritos.

9.2.1 Los factores en un plano personal y profesional

A partir de las historias y trayectorias que los estudiantes relatan en las entrevistas, carpetas
de aprendizaje y en el grupo de discusion, identificamos diferentes elementos, que, desde su
perspectiva, facilitan u obstaculizan el proceso de desarrollo de la CI. Las siguientes citas son
ilustrativas de cada uno de los factores de facilitacion y obstaculizacion.

En el plano personal encontramos como facilitador, las experiencias personales, que pueden

estar referidas a viajar, a encontrarse en espacios de reflexion activista (feminista, por ejemplo), o
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bien a las trayectorias escolares personales en donde se han enfrentado a un contexto de diversidad
cultural que los ha llevado a tener amistades de diferentes origenes culturales.

Y como obstaculizador, tener una familia tradicional que les haya inculcado ciertos valores,
prejuicios o estereotipos sobre la diversidad. Asi como también el desconocimiento de la propia
cultura:

“Bueno, a lo mejor yo tampoco lo tengo tan claro porque me puse a pensar, y dije: hay

cosas que a lo mejor las doy por hechas, que yo las hago, pero entonces creo que me falta

desarrollarlo de verdad. Que creo que me falta aun por conocer, o sea, que deberia saber
mas de mi propia cultura” (P3)

En el plano de la formacion profesional, el contexto de las tutorias y las herramientas que
estas aportaron se consideraron como un elemento facilitador, como se evidencia en las citas
siguientes:

“Es un privilegio tener a todas estas culturas dentro del colegio, al principio uno desde la

ignorancia, cree que es algo complejo, dificil, pero es algo muy positivo, el hecho de que

los nifios en una escuela como ésta puedan aportar algo para poner en comun
directamente, tienes ese punto a favor el hecho de decir es que estd aqui, es una

oportunidad para generar aprendizaje” (P4)

“El tema del arte me ha ayudado mucho al conocimiento cultural, el hecho de buscar el
referente artistico y no ver los tipicos de aqui, me ha ampliado la mirada” (P9) “las tutoras
de la universidad me han ayudado por las reflexiones que hemos estado haciendo aqui de
situaciones dificiles que han surgido” (P1)

Por el contrario, elementos que dificultan el desarrollo de la CI, desde la perspectiva de los

participantes, encontramos la duracion de las practicas como se explica a continuacion
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“seria mejor que quitaran esto de solo los martes porque a veces te impide muchas cosas...

ves solo lo que pasa el mismo dia siempre, no te posibilita la comunicacion, si vinieses mas

dias puedes buscar un espacio para hablar con la tutora también, que es lo que sucedio
cuando vinimos en el intensivo” (P1).

Y al mismo tiempo, también se reconoce la falta de una formacidn especifica para atender
a la diversidad cultural:

“creo que falta preparacion, que desde la universidad tendrian que prepararnos mas, que

para mi ha sido un poquito un salto al vacio, en plan, bueno me han dicho que era bueno,

durante alguna asignatura de tercero, hemos trabajado alguna cosa, pero muy por encima”

(P4)

En definitiva, tanto en un plano personal, como en un plano de formacién profesional; nos
es posible identificar ciertos factores que favorecen o dificultan el desarrollo de la CI, tal como se
muestran en la figura 10. El plano personal se relaciona con todas aquellas experiencias, que nos
relatan que ocurren fuera del espacio formativo, es decir, experiencias familiares, con amistades,
en sus propias trayectorias escolares. Y en el plano profesional, se sitiian las que ocurren dentro
del espacio formativo que estamos analizando, es decir, la formacion universitaria del grado de

Educacion Primaria, especificamente durante el Practicum del ultimo curso.
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Figura 10.

Factores y plano personal y profesional
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Fuente: Elaboracion propia

En el plano personal, experiencias como viajar y conocer otras culturas, parecen influir de

manera positiva, y, por el contrario, un contexto familiar mas tradicional y un desconocimiento de

la propia cultura, influirian de manera negativa. En el plano de formacion profesional son diferentes

los factores que interactian de manera positiva. En este sentido, el contexto de las practicas

(escuela de alta complejidad educativa y diversidad cultural en el centro de practicas), las tutorias

con las docentes de la universidad y las herramientas propuestas por la tutora de la universidad

para la contextualizacion de su grupo clase, serian factores que favorecerian el desarrollo. Y dentro

de los factores que dificultarian el desarrollo de la CI, encontramos tres: el tiempo de duracion de

la practica, que se percibe por las participantes en este estudio como reducido; la falta de formacion

universitaria especifica e insuficiente coordinacién de las instancias de reflexion con las/los

tutoras/es de los centros de practica.
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9.2.2 Factores que facilitan u obstaculizan el desarrollo con relacion a las

dimensiones de la CI

Otra relacion que pudimos establecer dentro de los factores facilitadores y obstaculizadores
de la CI es la de cada uno de ellos con diferentes elementos de las dimensiones del proceso de
desarrollo identificadas en el capitulo anterior de resultados, esto por medio de las cocurrencias
entre los codigos, es decir, los cddigos que se aplicaron a una misma cita o a citas superpuestas
averiguamos qué temas se mencionaban juntos o cerca unos de otros. A continuacion,
presentaremos en detalle estas relaciones, como lo muestra la figura 11.

Figura 11

Factores y dimensiones de desarrollo de la CI docente

Fuente: Elaboracion propia
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Dentro de los facilitadores encontramos diferentes experiencias personales y profesionales.
Experiencias de viajes a lugares que permiten conocer otras culturas, son referidas como
facilitadoras de apertura: valoracién de conocimientos, costumbres y pensamientos, diferentes a
los propios; asi como la identificacion de actitudes y comportamientos relacionados con la cultura
de las personas (reflexividad). Tal como relata el siguiente ejemplo:

“Como he ido viajando y ves comportamientos que quiza los ves como mas adecuados que
quiza los que hay aqui, como en Japon, que hacen fila recta para entrar en el tren o el
autobus y aqui hay todo un cumulo de gente y entran todos de golpe, cosas asi, que dices,
lo estan haciendo mucho mejor, hay mucho mas respeto” (P1)

En cuanto a las experiencias de trabajo o participacion en otro contexto educativo u
organizacion, se connota el impacto que tendrian estas en una reflexion critica sobre cédmo
diferentes factores de la cultura propia afectan nuestras relaciones con personas de otras culturas.
La siguiente cita refleja este posible efecto de experiencias de esta naturaleza sobre la reflexion
critica sobre la dimension reflexividad de la CI.

“Yo tengo que decir que estoy en una Asamblea Feminista y que estos temas me interesan

v que hablo con personas que son musulmanas y que llevan el hiyab y entonces me explican

por qué (lo llevan). Yo tengo contacto con esto y puedo entenderlo, aiin asi hay cosas que

me cuestan entender y es por mi cultura y no sé qué opinar. Cosas que digo janda, esto
como puede ser!” (P6)

Otras experiencias practicas formativas de afos anteriores son sefialadas como positivas
para valorar las nuevas experiencias y conocimientos, y apreciar el contexto de diversidad cultural
(Apertura).

“En esta escuela ya habia estado hace dos arios en las primeras practicas, entonces ya

venia un poco preparada... recuerdo la primera vez, hace dos anos que me impacto
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bastante, no era consciente que habia, noventa y dos por ciento o asi de inmigracion, pero

cuando llegué fue muy, no sé, a mi me gusto mucho, hay muchas cosas que aportan

beneficios, y es muy bonito, porque casi siempre, en cada clase sale el tema de alguna
manera, pues, en mi pais hacemos eso asi, o comemos, siempre sale de alguna manera la
multiculturalidad”. (P3)

Por otra parte, y en lo relacionado con el contexto de practicas. El contexto de diversidad
cultural en la escuela es entendido como un elemento que promueve la dimension Adaptabilidad,
al mejorar la capacidad de relacionarse y actuar sin dificultades en nuevas situaciones educativas
con diversidad cultural. Lo que podemos ver ilustrado en la siguiente cita:

“Ha sido durante el practicum cuatro cuando yo lo he llevado a cabo un poquito mas que,

leyendo, me he dado cuenta, ahora lo he entendido, esa riqueza, he entendido lo que aporta.

Cuando vine lo veia como un desafio esa diversidad, porque todavia no habia hecho ese

cambio de mentalidad, todavia no lo habia puesto en prdctica, no tenia ese aprendizaje.

Entonces estaba como desafio, es decir, como afronto sin ninguna formacion, porque mi

formacion era mas, me lo han dicho, casi me lo tengo que creer, porque no tengo evidencia.

Pero en el practicum cuatro, las he tenido (esa evidencia)”. (P4)

En cuanto al proyecto educativo, se valora que, en particular, el proyecto educativo del
centro y su concrecion en el trabajo en el aula sea coherente con el enfoque del practicum para
favorecer la educacion inclusiva e intercultural (Receptividad).

“Lo que se hace, y desde mi punto de vista me parece buena forma de educar, para ese

ninio que llega y tiene una necesidad adaptativa lingiiistica, lo que hacen no es separar y

llevar al aula de acogida, sino que en la misma clase, hay una profesora, una especialista

de NEE y lo que hace es, lo mismo que el resto de nifios, pero en su lengua de expresion”.

(P5)
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El enfoque del practicum en lo relacionado con la docencia compartida entre una docente
del area de Didactica de las Artes Visuales y otra de Psicologia Educativa, se sefiala como
facilitador de la Adaptabilidad frente a los desafios, mostrando una disposicion a estos en el
contexto de formacion. Como nos menciona el siguiente participante,

“El practicum de psicologia y arte... muy bien, ha sido una cosa nueva y que nunca habia

hecho, era un reto en donde se pueden trabajar muchas cosas a partir del arte y si lo

mezclas con la psicologia ya es mucho mas rico. Por ejemplo, a mi que me gusta mucho
trabajar los valores pues lo puedes conectar todo muy bien y después que a partir del arte
puedes trabajar mil contenidos de diferentes areas” (P7)

También, las herramientas facilitadas en las tutorias de la universidad, tanto como recursos
para aplicar, instancias de reflexion conjunta, son referidas como facilitadoras de un proceso
reflexivo y constructivo, en el que han tenido que adaptarse y realizar los cambios pertinentes a su
propuesta educativa (Reflexividad y Adaptacion).

“Me sirvio mucho el cuestionario de la caracterizacion del grupo clase que aplicamos,
para poder adaptar mi planificacion. Lo tuve super en cuenta, por ejemplo, a ellos les gusta
mucho trabajar en grupo grande, a los dieciocho juntos, y muchas de mis actividades eran
en grupo grande porque ellos lo preferian, y también hubo algunas de trabajo cooperativo”
(P2)

Y por su parte, la figura de las tutoras de la universidad, son sefialadas como figuras
cercanas que han estado presentes en las tutorias semanales y visitas en las escuelas. Este
acompanamiento se sefiala como catalizador del cuestionamiento de las decisiones pedagdgicas en
torno a la educacion intercultural (Reflexividad). Como ilustra la siguiente cita:

“La relacion con las tutoras de la universidad; la considero buena porque nos han estado

dando mucho material desde el principio y al momento de hablar con ellas de qué tengo
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pensado hacer ha sido muy importante, porque me ha servido para ordenar las ideas que

tenia y decir vale, quiero hacer esto, quiero enfocarlo asi y tenerlo mas claro” (P9)

Respecto a la figura de las tutoras de la escuela, siendo modelos o no con sus practicas
docentes, el grado de participacion e intervencion que les permiten en las aulas, y la
retroalimentacion del proceso son descritos como elementos facilitadores del disefio de estrategias
y recursos pedagogicos que pueden ser usados para fomentar la educacion inclusiva e intercultural
(Receptividad).

“He podido contemplar el trabajo de una maestra que es tutora de un grupo-clase de

primaria que trabaja a través de metodologias innovadoras, lo que ha sido todo un

descubrimiento para mi porque solo he asistido a escuelas regidas por metodologias

tradicionales. Asi pues, he aprendido muchos aspectos nuevos y positivos de cara a mi

futura profesion”. (P18)

Entre los factores obstaculizadores, encontramos en primer lugar, la presencia de una
educacion tradicional. Tener una educacion tradicional que les haya inculcado ciertos valores,
prejuicios o estereotipos sobre la diversidad, es sefialado como obstaculizador en el aprecio de la
diversidad e interés por conocer y conversar con personas de diferentes culturas (Apertura). “Por
mi entorno, por mi casa, pues quiza tenia otros valores de los que tengo ahora, que he aprendido
a romper con ellos, con los que tenia, y a crear unos nuevos, y soy muy, no sé si esta bien dicho
esto, pero soy como incoherente con los valores por ejemplo por parte de mi padre, no sé como
explicarte, entonces yo al principio tenia muchos prejuicios, tenia a la gente muy estereotipada,
tendia a juzgar mucho”. (P2)

Por otra parte, manifestar un desconocimiento de la propia cultura o falta de conciencia

respecto de los comportamientos y valores de la propia cultura, se percibe como factor
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obstaculizador en la toma de conciencia sobre la identidad cultural propia en relacion con la
apreciacion de la diversidad (Reflexividad). Reflexiones como la siguiente denotan lo anterior:

“Es que tampoco me he planteado nunca de qué cultura soy, no es una pregunta... para mi

pues si obviamente tengo que tener comportamientos, porque al final pues me han educado

aqui, me he educado de una manera, pero también pienso que para mi la cultura mia es
como la que he construido a mi alrededor, no con un pais”. (P8)

A su vez, diferentes elementos de las caracteristicas de las experiencias practicas son
sefialadas como obstaculizadoras del desarrollo de la CI. La duracion de las practicas, que se
percibe como insuficiente, tanto en duracion como en periodicidad, y se sefiala como
obstaculizador de la integracion y la adaptacion al contexto educativo (Adaptabilidad). Muchos
participantes manifiestan esta dificultad como lo ilustra la siguiente cita:

“FEs dificil, las semanas que venimos todas enteras es mejor, pero al solo venir los martes

si el colegio ya tiene estipulado que hacen claustro y tienen que hablar sus cosas se hace

dificil”. (P1)

El enfoque del centro educativo en relacion con la atencion a la diversidad cultural no
siempre es un modelado, y se refiere como limitante para favorecer la integracion en las clases de
experiencias, valores y perspectivas de diversas culturas (Receptividad).

“Lo que creo, por ejemplo, es que en la escuela habria que trabajar dos docentes en un

aula para poder adaptarse a todos. Porque, por ejemplo, viene un profesor y se lleva a

unos cuantos, en vez de hacer doble docencia, que entonces podria, yo creo que podrian

aprovechar mas”. (P1)

Por otra parte, la comunicacion entre la universidad y la escuela no siempre es sefialada
como expedita, sino mas bien se relatan ciertas dificultades en la coordinacion, que entorpecen el

disefio y aplicacion del proyecto intercultural (Receptividad).
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“Bueno, desde el cole no acababan de entender nunca muy bien qué pedia ella (la tutora
de la universidad) y nos lo decian, pero fueron bastante comprensivos con nosotros
porque también vieron que C...(compariiero de practicas) y yo estabamos como
confundidos, con qué quiere, qué hacemos, no entiendo y el cole igual”. (P8)

Finalmente, la falta de formacion tanto especifica como practica respecto de la educacion
inclusiva e intercultural, emerge con fuerza como un obstaculizador de relevancia para los
participantes, en donde destacan la falta de formacion especifica en torno a la inclusion y la
diversidad cultural dentro de la carrera docente, y carencias de recursos dentro de la formacion
universitaria con relacion a la educacion inclusiva e intercultural (Receptividad).

“Nos podrian desde la universidad, en los afios anteriores, nos podrian dar mas recursos,
porque nos hablan mucho de que hay que tener en cuenta los factores individuales de los
ninios, pero poco te hablan de que uno de los factores individuales que puede repercutir en
el aprendizaje del nifio es ese, la interculturalidad”. (P8).

En cuanto a la falta de formacion préctica para el desarrollo de la CI a lo largo de la carrera
universitaria, se sefiala como una formacion desprovista de herramientas didacticas para aplicar en
sus practicas pedagogicas (Receptividad). Lo que podemos ver ilustrado en la siguiente cita:

“Yo creo que hasta que no lo ves en persona, y conoces al grupo en si, no aprendes

realmente a desarrollar tus propias estrategias, porque al fin y al cabo te pueden enseriar

teoricamente muchas estrategias, pero que con el grupo que tu tengas no te sirva, y tengas

que desarrollar las tuyas propias, o adaptarte a alguna’ (P2).
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CAPITULO 10: Propuesta de practicum para fomentar la competencia intercultural en la

formacion inicial docente

El tercer y ultimo objetivo de esta investigacion ha sido detectar las principales
caracteristicas que presentan las experiencias profesionalizadoras implementadas en la formacion
docente para favorecer el desarrollo de la CI.

La metodologia especifica para el cumplimiento del objetivo fue parte de un proceso de
investigacion accion participativa (IAP), que se desarrollé durante tres cursos académicos, que
llamaremos ciclos.

Los resultados asociados a este objetivo incluyen, en cierto modo, los hallazgos presentados
en los capitulos anteriores respecto al proceso de desarrollo de la Cl y a los factores que intervienen
en ¢éste. Siendo el escalon final de la investigacion, este objetivo nos conduce a identificar las
principales caracteristicas que deberian considerar las practicas profesionalizadoras para favorecer
el desarrollo de la CI.

Como se explico anteriormente, este estudio se insertd dentro de un proyecto de innovacion
docente de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la UAB', que tiene como prop6sito contribuir
al desarrollo de la CI de los futuros docentes en las practicas profesionalizadoras en el ultimo curso,
en el GEP. Es una propuesta impulsada por dos docentes que realizaron, durante este proyecto
docencia compartida para las tutorias del practicum. Una docente pertenece al area de Didactica de

las Artes Visuales y Plastica, la otra al area de Psicologia Evolutiva y de la Educacion. El proyecto

! Titulo del proyecto: Arte y Psicologia. Proyecto Interdisciplinario en el Practicum del Grado de Educacion Primaria para
favorecer la competencia intercultural. Entidad financiadora: Universitat Autonoma de Barcelona. Referencia de la concesion:
136369-COA-CCEE (2018-2019). Coordinadoras: I. Alvarez y M. Morodn.
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tiene como finalidad mejorar la formacion del profesorado impulsando buenas practicas. Se inicid

en el curso 2018-2019 y hasta la fecha contintia su implementacion como experiencia piloto.

Concretamente, el practicum en el que se inserta este proyecto tiene como objetivo
primordial que los futuros docentes aprendan a disefiar, implementar y evaluar una intervencién
educativa en una escuela (ver anexo 3. Programa de la asignatura). Como singularidad, en esta
experiencia de innovacion docente, el disefo de la propuesta didactica se sustenta en la educacion
inclusiva e intercultural a través de las artes. La propuesta surge ante el cuestionamiento de las
carencias evidenciadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje a la hora de favorecer la
capacidad de los docentes en formacion de adaptarse y comunicarse de manera adecuada en

contextos educativos multiculturales.

Se pone acento en la participacion de los estudiantes en formacion. Sin embargo, las
principales participantes de esta investigacion accion participativa son las docentes universitarias
de las areas antes mencionadas, quienes participan de todo el proceso de investigacion, y desde
quienes surge la identificacion del problema. A su vez, el proyecto pretende ser coherente con los
principios de ensefianza y aprendizaje que comparten estas docentes, donde sus estudiantes son
agentes activos del aprendizaje, por lo que buscan generar practicas de ensefianza dindmicas,

participativas, inclusivas y creativas.

Para el desarrollo del proyecto se plantea una metodologia cualitativa. Se usan técnicas
como la observacion participante, entrevistas, grupos focales y carpetas de aprendizaje, descritas
en el apartado de método, y que se insertan como actividades de evaluacion formativa durante el
transcurso del practicum. Dicho proceso se ha estructurado en tres fases para cada ciclo o periodo

académico: 1) Identificacion de necesidades; 3) Planificacion y desarrollo; y 4) Evaluacion
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Figura 12.

Proceso de investigacion accion
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Fuente: Elaboracion propia

En la primera fase se identifican las necesidades, analizando la situacidén problematica, lo

que se sabe y lo que se necesita saber al respecto. En esta fase diagndstica, iniciamos con la

busqueda o identificacion del problema sobre el que se puede actuar, siendo realistas de los

posibles cambios que se pueden obtener en el contexto del practicum. Sobre esta base, se

establecen objetivos formativos especificos relacionados con el fomento de la CI.

En la segunda fase de planificacion y desarrollo, se realiza un plan de accion orientado a

satisfacer las necesidades identificadas en la fase inicial. Aqui, se estudian y se toman decisiones

acerca de la priorizacion de necesidades y de posibles alternativas para trabajarlas a lo largo del

practicum. En funcion de los objetivos propuestos en la fase de evaluacion, alineados con los

objetivos generales del plan docente del practicum. Esta segunda fase se concreta en la

programacion del practicum para el grupo de docentes en formacidén que participan del proyecto.
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El plan de accidn de propuestas formativas consiste en una planificacion detallada de los objetivos,
las tareas y recursos a desarrollar en las diferentes etapas (bloques) del practicum. Asimismo, se
establecen los criterios de evaluacion y las evidencias de aprendizaje que se deben presentar en la
carpeta de aprendizaje. Es importante sefialar que esta programacion es consensuada en la primera
tutoria con las docentes en formacion y que esta sujeta a modificaciones en el proceso mismo de
ejecucion, en funcion de la retroalimentacion recibida por todos los participantes del estudio.

La tercera y ultima fase de evaluacion, consiste en la reflexion que cierra los ciclos de IAP,
y en este caso da pie al inicio de un nuevo ciclo. Esta fase constituye un momento importante
debido a que analizamos la informacion que tenemos de la aplicacion de la planificacion y
reflexionamos acerca del logro de los objetivos propuestos, de la resolucion del problema, de los
instrumentos utilizados, sobre las acciones implementadas y los resultados (evidencias de
aprendizaje). Es una fase que se encuentra a lo largo del ciclo.

A continuacion, para presentar los resultados obtenidos en esta investigacion, detallaremos
lo ocurrido en cada ciclo focalizando la actuacion de los participantes 1) Universidad (docentes de
la universidad e investigadora doctoral) ; 2) Docentes en formacion (estudiantes en practica) ; 3)

Escuela, centro de practicas (directivos, docentes, nifias y nifios, familias).

10.1 Primer ciclo (curso académico 2018-2019)

En la primera fase de identificacion de necesidades, para cada participante se proponen
los objetivos siguientes.

El rol de las docentes de la universidad es desarrollar el proyecto de innovacion docente
que facilite el desarrollo de la CI de los futuros docentes en la asignatura del practicum,
acompanadas de la investigadora del estudio que acompafia esta experiencia. Para ello, en este

primer ciclo se identifica y prioriza la necesidad de clarificar el proceso de desarrollo y de
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aprendizaje de esta competencia, para poder desde alli planificar las acciones y actividades
necesarias para su oportuno desarrollo.

Para los estudiantes en formacion, el objetivo principal del practicum, como se sehalo
anteriormente, es que aprendan a disefiar una secuencia didactica y puedan llevarla a la practica.
Todo esto, en un proceso de toma de conciencia del desarrollo de su CI y de la importancia de este
componente en el rol docente. El disefio de la propuesta didactica se sustenta en la educacion

inclusiva e intercultural a través de las artes.

Para la escuela se proponen los objetivos de identificar oportunidades formativas para
fomentar el desarrollo de la CI en los docentes en formacion. Por ejemplo, a través de proyectos
educativos en curso, docentes con practicas innovadoras, con expertiz y disposicion al
acompanamiento, entre otras cosas. Con este fin, se espera propiciar la colaboracion universidad-

escuela-familia, que consideramos conveniente para facilitar el logro de los objetivos formativos.

En la segunda fase de planificacion y desarrollo de este primer ciclo, como plan de accion
para resolver los objetivos propuestos en relacion con cada uno de los participantes, se determinan
las siguientes actividades.

Desde la universidad, las docentes conducen el programa tanto en la universidad (docencia
compartida) como en la colaboracién con la escuela (centro de practicas). Se definen los medios a
través de los cuales se recopila la informacién y con ello, el proceso de analisis de estos. Se
desarroll6 un plan de investigacion, que contempla una revision sistematica del marco conceptual,
la observacion del contexto de la asignatura, la construccion de instrumentos y la temporalizacion
de cada una de las tareas.

Con los docentes en formacidn se comienza realizando una presentacion del contexto para

situarlos dentro de la necesidad formativa. Se les facilita un cuestionario anénimo de evaluacidon
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de su CI, descrito en el apartado de método, realizado en un inicio y al finalizar el practicum. En
el desarrollo se realizaron observaciones de sus intervenciones en el centro de practicas, notas de
campo de las observaciones de las tutorias en la universidad, revision documental de sus carpetas
de aprendizaje, entrevistas y cuestionarios, con el respectivo analisis constante y paralelo. Todo
ello, en instancias individuales y grupales, en la universidad y la escuela, para facilitar la reflexion
de los docentes en formacion, mientras que realizan el disefio, implementacion y evaluacion de sus
unidades didacticas. A su vez, se incorpord como ultima actividad de la asignatura un grupo focal
con el objetivo de contrastar la informacion recopilada acerca de las dimensiones de la
competencia intercultural con ellos.
Para el centro de practicas, se planifica guiar las intervenciones didacticas de los

docentes en formacién en linea con el objetivo propuesto en la identificacion de necesidades. Por
lo mismo, se les pide partir desde conocimiento y analisis del contexto escolar y del aula, para el

disefio de sus actividades de aprendizaje.

Con las evidencias aportadas por los participantes en este proyecto a lo largo de los tres cursos
en los que se realizod este estudio, se editaron seis videos, con ayuda del Servei audiovisual de la
facultad de Ciencias de la Educacion. En ellos se muestran el proceso y los resultados de diferentes
proyectos educativos disefiados e implementados por los estudiantes que participaron en estas
practicas. [Estos materiales se consideran un recurso para compartir con la comunidad educativa

interesada en esta metodologia.

En la tercera fase de evaluacion, retomando los objetivos propuestos, se realizaron las
siguientes reflexiones por parte de cada uno de los participantes en las diferentes instancias e
instrumentos de recopilacion de informacion, es decir, tutorias, observacion en la escuela, carpetas

de aprendizaje, entrevistas y grupo focal.
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Desde el contexto universitario, y con las docentes como participantes que representan a la
institucion, el objetivo fue analizar el proceso de desarrollo de la CI de los futuros docentes en sus
practicas profesionalizadoras. Al respecto, las tutoras de la universidad, en la reunion final que
hacen de evaluacién del practicum, se plantean algunas interrogantes sobre las herramientas
utilizadas para ello. Por ejemplo, se menciona que el cuestionario y la entrevista aplicada no son
consideradas del todo utiles y ni faciles de analizar para evaluar el proceso de aprendizaje de la CI,

esto en conjunto con la investigadora y a partir de los resultados obtenidos.

En las entrevistas y carpetas de aprendizaje, la percepcion de los docentes en formacion en
relacion con las tutoras de la universidad coincide en sefalar la necesidad de mejorar la codocencia,
y con ello los momentos en los que las disciplinas de cada docente podrian tener mas utilidad para
ayudar a los docentes en formacién a disefiar la propuesta educativa interculturales e inclusivas a
través de las artes. En la observacion de las primeras tutorias, se evidencia una resistencia inicial
por parte de los docentes en formacidn hacia el enfoque del practicum en torno a educar a través
de las artes, quienes sefialan abiertamente tener dificultades para entender este planteamiento y
sentir inseguridad con sus competencias en el area.

En cuanto a los docentes en formacion, se pudo evidenciar respecto de los niveles de logro
de cada una de estas dimensiones que, en términos generales, los resultados internos deseados
como las actitudes de respeto, apertura, y cambio del marco de referencia, son elementos logrados
en esta experiencia formativa que lo intenciona. Sin embargo, se notaron mayores limitaciones, en
el traspaso hacia los resultados externos, que tiene relacion mayoritariamente con el logro de
habilidades y que serian el climax del desarrollo de la CI deseado.

Ademas, pese a que se hizo evidente que la mayoria de los estudiantes ha transitado desde

concepciones mas monoculturales hacia mas interculturales, se observo que se sitiian en un nivel
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intermedio de cierta minimizacion de la diferencia, centrandose en que todos somos seres
humanos, donde las diferencias culturales parecen triviales. Se observo también que a pesar de que

los estudiantes realizaran su practicum en el mismo centro de practicas, presentan diferencias
respecto del desarrollo de su CI, por lo que se hace necesario indagar en las experiencias y
trayectorias personales, para identificar los factores que influyen en un proceso u otro.

Respecto a la escuela, las familias se manifiestan contentas con el hecho de que sus culturas sean
tomadas en cuenta, por ejemplo, una madre en un video que recoge diferentes voces y participantes del
proyecto. La madre (...) sefiala que le gusta el taller porque tiene artistas marroquies, letras arabes,

vestidos de su pais, de manera que se sienten representadas y valoradas culturalmente?.

Sin embargo, las familias se muestran algo desconfiadas (percepcion de las tutoras, los
docentes en formacion, y de las mismas familias) con el hecho de que el proyecto a través de las
artes desarrolle los contenidos especificos de las areas tradicionales, es decir, matematicas,
lenguaje, por ejemplo. En cuanto a las nifias y nifios, se constatd una valoracion muy positiva del
proyecto, aumentando significativamente la motivaciéon de los mismos con las diferentes
actividades que se desarrollan, de acuerdo con lo informado por las docentes en formacion en sus

carpetas de aprendizaje.

Las tutoras de la escuela coinciden con los docentes en formacion al manifestar la
necesidad de mejorar los momentos de trabajo en conjunto, planificacion y retroalimentacion. Por
parte de los docentes en formacion, aparece también la inquietud de que no todas las tutoras habrian
tenido voluntariedad para cumplir el rol, y que esto seria fundamental para un buen desarrollo de

sus experiencias practicas.

2 En este texto no se muestra la referencia del video para respetar el anonimato de la escuela
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Ademas, se evidencia la necesidad de lograr una mayor vinculacion con el proyecto,
apropiarse del mismo y de concebirse como centros formadores, debido a que en este primer ciclo
pareciera que el proyecto es externo a ellos.

En términos generales, los diferentes participantes consideran exitosa la realizacion del
proyecto en todas las escuelas que participaron en este ciclo, especialmente en la escuela en la que
se ubicaron la mayoria de los docentes en formacion, en la que incluso se publica una noticia en
un medio de comunicacion local (Tv Terrassa Digital), en el que se pone en valor la originalidad
y la pertinencia del proyecto realizado con los docentes en formacion y la comunidad educativa,

en formato de Aprendizaje y Servicio.

10.2 Segundo ciclo (curso académico 2019-2020)

En este segundo ciclo, partimos de las reflexiones anteriores para la fase de identificacion
de necesidades, proponiendo los siguientes objetivos para cada participante

Para las docentes universitarias surge la interrogante de como introducir toda la informacion
recogida en el ciclo anterior en el practicum de este nuevo afo. Al mismo tiempo, mejorar la
codocencia y la recogida de informacion acerca del proceso de aprendizaje de la CI en sus
estudiantes (docentes en formacion), buscando alguna alternativa para el cuestionario y las
entrevistas como técnicas para la evaluacion inicial del desarrollo de la CI. Recogiendo la
evaluacion del ciclo anterior, se plantea la necesidad de mejorar el planteamiento del practicum en

relacion con educar a través de las artes, para clarificar y dar confianza a los docentes en formacion.

En este segundo ciclo, surge también la interrogante acerca de los factores o elementos que
influyen en el desarrollo de la CI, y que, por ende, deben ser tomados en cuenta para la planificacion

de una propuesta formativa que busque fomentar dicha competencia.
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En cuanto a los docentes en formacion, el objetivo se orienta en indagar, desde el inicio,
en los factores que podrian favorecer o dificultar el desarrollo de cada una de las dimensiones de
la CI, y el paso hacia los resultados externos esperados. Y como se ha mencionado antes, se busca
mejorar también el entendimiento y la confianza hacia el enfoque del practicum en relacién con el
educar a través de las artes.

En la escuela encontramos la necesidad de ampliar la apropiacion del proyecto hacia todos
sus actores implicados, es decir, directivos, docentes, familias, nifias y nifios. Para ello, el objetivo
es aumentar la confianza y vinculacion con el mismo, evidenciando el logro de todos los contenidos
que se estan trabajando en las diferentes areas de aprendizaje, y la importancia de la escuela como

centro formador de futuros docentes.

Con relacion al rol de las tutoras, el objetivo es mejorar los momentos de trabajo en
conjunto, planificacién y retroalimentacion y revisar la voluntariedad para cumplir el rol, asi como
también de poder constituirse como soportes y modelos para los docentes en formacion.

En la segunda fase de planificacion y desarrollo, las actividades planteadas y
desarrolladas para el logro de los objetivos en cada uno de los participantes, son las siguientes.

Dentro de la universidad, se priorizan los siguientes objetivos para las tutoras de la
universidad. Para fortalecer el entendimiento, la confianza y motivacion con el proyecto se integran
algunas actividades dentro del practicum como, por ejemplo, iniciar explicando de mejor manera
el enfoque de educar a través de las artes, mostrar videos del afio anterior. También, se dedica una
tutoria a la construccion de las categorias de observacion (ver anexo 4. Categorias de observacion)
con las que irdn a las escuelas y desde las cuales sentardn las bases de sus secuencias didacticas,
con el fin de mejorar y dar coherencia a la relacion entre el contexto de interculturalidad y el

proyecto a desarrollar.
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Para mejorar la codocencia se recogen las sugerencias de los docentes en formacion, dando
mayor énfasis y soporte por parte de la docente del area de la Psicologia Evolutiva y de la
Educacion en los primeros bloques del practicum, es decir, en el conocimiento del contexto
educativo y del aula, y el area de Didactica de las Artes Visuales en el bloque del practicum de
intervencion didactica en el aula, es decir, de planificacion, implementacion y evaluacion de la

secuencia que proponen.

Por ultimo, y con el fin de facilitar la evaluacion de la CI de las estudiantes (docentes en
formacion) se desarrolla una pauta de evaluacion de la CI, con criterios de evaluacion para cada
una de las dimensiones (ver anexo 5. Pauta de evaluacion CI).

En cuanto a los docentes en formacion, con el objetivo de recoger informacion acerca de
los factores que podrian favorecer o dificultar el desarrollo de cada una de las dimensiones de la
Cl, y el paso hacia los resultados externos esperados, se modifica el guion de entrevista inicial para
ampliar y profundizar en sus historias y trayectorias personales, asi como también la actividad de
grupo focal que en el ciclo anterior, tenia el objetivo de contrastar la informacion recopilada acerca
de las dimensiones de la competencia intercultural con ellos, y ahora se agrega el de recoger desde
su perspectiva, los factores que consideran les han facilitado u obstaculizado el proceso de
desarrollo de la CI en el practicum.

Para mejorar el entendimiento y confianza hacia el enfoque del practicum, se desarrollan
diferentes estrategias que giran en torno a entregar mejores pautas desde un inicio, por ejemplo,
mostrandoles videos de proyectos realizados el afio anterior para aumentar la motivacion y la
comprension de la metodologia. También se facilitaron mas recursos para guiar las actividades a

desarrollar. Por ejemplo, las docentes desarrollan un documento que tiene la finalidad de aportar
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a los docentes en formativas, un material de estudio * que facilita identificar diferentes artistas del
mundo por temadticas, recurso imprescindible para disefar, desarrollar y evaluar proyectos
interdisciplinarios e inclusivos de educacion a través de las artes como los que se solicitan en esta
experiencia.

Para fortalecer la apropiacion del proyecto con la escuela, generamos una serie de acciones
con los diferentes participantes. Asi, con el equipo directivo se realizan reuniones de coordinacion
y trabajo cooperativo con la universidad. Una de las escuelas se erige como centro formador de
referencia para propiciar el desarrollo de la CI, esto responde a los resultados obtenidos en el
proyecto implementado en el afio anterior y al mantenimiento de la condicion de “centro de alta
complejidad educativa" que otorga el Dpt. de Educacion de la Generalitat de Cataluiia a escuelas
que se caracterizan por una elevada matricula de alumnado de origen inmigrado (mas del 90%),
procedentes de familias con bajos ingresos. Es decir, alumnado en riesgo de exclusion social.

Con esta escuela se desarrolla incluso la escritura y publicacion de un articulo divulgativo®
conjunto, entre las docentes de la universidad y la jefa de estudios. Con las tutoras, se facilitan y
destinan tiempos de trabajo con sus estudiantes (docentes en formacion) y se establece el criterio
de voluntariedad para ejercer el rol de tutores (mentores), asi como también se propone que sean
tutores con experiencia, evitando que se sittien a los docentes en formacién como apoyo a docentes
noveles o en grupos considerados como mas conflictivos. Al mismo tiempo, el proyecto es
presentado al claustro y se desarrolla de manera transversal en la escuela, es decir, en todos sus

cursos, mas alla de que estén con estudiantes en practicas o no en sus aulas.

3 Moron, M. & Alvarez, .M. (2021). Artistes que investiguen sobre multiculturalitat i altres temes socials. Educar a través de les
arts. Material didactico. Universitat Autonoma de Barcelona. https://ddd.uab.cat/record/239221

4 Alvarez, I. M, Moron, M., y Gastin, B. (2019). Educar a través de las artes. Proyectos interdisciplinares e inclusivos en una
escuela multicultural. Aula, 287, 31-35. https://www.grao.com/es/producto/educar-a-traves-de-las-artes-au28797729
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Para paliar el cuestionamiento de las familias respecto a la idoneidad del aprendizaje a
través de las artes, se les solicita a los docentes en formacion esclarecer de manera explicita los
objetivos, contenidos y logros en cada una de las areas de aprendizaje y aportar evidencias para

visibilizar el logro de estos.

En la tercera fase de evaluacion, retomando los objetivos propuestos inicialmente para este
ciclo, en cada una de las partes participantes, se realizaron las siguientes reflexiones.

Durante las entrevistas, las actividades integradas son valoradas de manera positiva por los
docentes en formacion, asi como también el rol y la relacion con las tutoras, describiendo una
relacion cercana, preocupada y que les entrega un soporte fundamental, tanto a nivel docente como
en términos personales. El hecho de conocerlas en el desarrollo de asignaturas anteriores se destaca
como un factor favorecedor de la relacion. La relacion seria incluso una fuente de motivacion para

la realizacion del practicum.

En cuanto al formato de docencia compartida, en este segundo ciclo es valorado como
interesante. Sin embargo, los docentes en formacion perciben la imagen de una de las tutoras como
principal, y la otra, como un soporte especifico en su area. Soporte que, en algunos casos, han
sentido algo deficiente, por el hecho de no estar presente ambas en el desarrollo de las tutorias.
También entregan algunas sugerencias hacia la organizacion y cantidad de tutorias individuales y
grupales y la propuesta de realizar tutorias en la escuela.

La pauta de evaluacion de la CI mejora la recogida de informacién y evaluacion del
desarrollo y aprendizaje de la CI, por lo que se valora como un elemento recomendado para su

aplicacion.
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Tanto la entrevista como el grupo focal, nos permite ampliar y profundizar en las historias
y trayectorias personales de los docentes en formacion. Como mostramos en el capitulo anterior,
identificamos diferentes factores que facilitarian u obstaculizarian el proceso de desarrollo de la
Cl, que se agrupan en factores en un plano personal, encontrando como facilitadoras las
experiencias personales como el activismo, viajar y conocer otras culturas previamente, y
obstaculizadores, el contexto familiar o el desconocimiento de la propia cultura. Y en un plano de
formacion profesional, como facilitadores, un contexto de diversidad cultural como centro de
practicas, el desarrollo de las tutorias, sus contenidos y herramientas, y como obstaculizadores el
tiempo de duracion de las practicas y la carencia de formacion especifica.

Las reuniones de coordinacion y trabajo cooperativo del equipo directivo con las docentes
de la universidad potencian la relacion, vinculacion y concepcion de la escuela como centro
formador. La relacidon con las tutoras de las escuelas y los docentes en formacion es descrita por
parte de estos ultimos, tanto en las entrevistas como las carpetas de aprendizaje, como relaciones
positivas, cordiales y cercanas, con buena acogida y soporte desde el principio. Destacan la libertad
de accion que se les ha dado en las aulas en las que realizaron las practicas, y la adaptacién y
recepcion al proyecto de educar a través de las artes. Sin embargo, diferencian las buenas
relaciones de las que se configuran como modelos o referentes de docencia.

Que el proyecto sea presentado al claustro del centro de précticas previo a su
implementacién por parte de las docentes en formacion y que se desarrolle de manera transversal
en la escuela, es valorado positivamente para la apropiacion de este dentro de la comunidad
educativa. En este segundo ciclo, notamos que, tanto los directivos como los docentes de la escuela
cambian la manera de referirse al proyecto, considerandolo como un proyecto de la escuela, en

lugar del “proyecto del practicum de las estudiantes de la UAB”, como se solia denominar en el
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primer afio. Esto podemos verlo reflejado en la web institucional® de la escuela, quienes destacan

la colaboracion con la universidad.

Ademads, se menciona por parte de los docentes en formacion en las entrevistas y en las
carpetas de aprendizaje, asi como también en las entrevistas a directivos y a docentes de la escuela,
un incremento de la confianza de las familias con el proyecto, atribuido a la explicitacion de los
objetivos, los contenidos y los logros en cada una de las areas de aprendizaje a las que se vincul6
la propuesta educativa disefiada e implementada por las docentes en formacion. Sin embargo, al
encontrarnos en un contexto de pandemia, no se puede realizar presencialmente la muestra final
del proyecto realizado por el alumnado, actividad que prevé la participacion activa de las familias.
Esta actividad se realizd de manera virtual, diferida, a través de videos que fueron preparados
conjuntamente por el alumnado y sus docentes. Aunque los resultados fueron valorados de manera
positiva, se considera que este formato limita el establecimiento de una comunicacion mas directa

entre todos los actores.

10.3 Tercer ciclo (curso académico 2020-2021)

En el ultimo y tercer ciclo de esta investigacion, para la fase inicial de identificacion de
necesidades, al igual que en los anteriores, partimos de las reflexiones y evaluacion para proponer
los siguientes objetivos para cada participante.

En cuanto a las docentes universitarias y la docencia compartida que realizan, se apuesta
por fortalecer el soporte de cada una de ellas y sus areas a todos los estudiantes del grupo. Con ello,
también se acepta la sugerencia de mejorar la organizacion y cantidad de tutorias individuales y

grupales, y la propuesta de realizar tutorias en la escuela.

3 Trabajamos con la UAB. “Educar a través de las artes” proyecto artistico multicultural. Video y articulo
https://agora.xtec.cat/escola-auro/projectes-descola/projectes-escola/
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En cuanto a los docentes en formacion, el objetivo es integrar en las actividades del
practicum de este afio la informacion recogida acerca de los factores que facilitarian u
obstaculizarian el proceso de desarrollo de la CI, tanto en el plano personal como profesional. Por
otra parte, parece importante indagar en sus percepciones y valoraciones acerca de las actividades
que se han incorporado al practicum para intencionar el desarrollo y aprendizaje de cada una de
las dimensiones de la CI.

Para la escuela, el objetivo fue seguir fortaleciendo el vinculo con la universidad, y
continuar generando recursos que le den solidez al proyecto y que faciliten su aplicacion. La
presentacion al claustro de la propuesta educativa de los docentes en formacion previo a su
implementacion, asi como la intencidn del desarrollo transversal del proyecto en todos los grupos

clase de la escuela, es otro objetivo de mantencion e incorporacion establecida al practicum.

Para la fase de planificacion y desarrollo, programamos e implementamos las siguientes
actividades para cada uno de los participantes.

Respecto de las docentes universitarias y su rol, se planifican las actividades conjuntamente
independientes del area de fortaleza de cada una de ellas. Las tutorias grupales son planificadas en
cuanto a tiempos para mejorar y posibilitar que todos los grupos puedan compartir sus experiencias
e inquietudes, asi como también, se ofrecen tutorias individuales para quienes necesiten soporte en
situaciones especificas. Se planifican visitas a la escuela por parte de las docentes universitarias en
los diferentes momentos del practicum, es decir, en el momento inicial de coordinaciéon y durante
la aplicacion de la unidad didactica (propuesta/proyecto educativo), en el que son acompanadas
por el equipo audivisual de la universidad, para recoger imagenes y videos de las aulas y los

testimonios de directivos, docentes, familias, nifias y nifios que participan.
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En esta fase se integran diferentes actividades que incorporan la informacion recogida
acerca de los factores que facilitarian u obstaculizarian el proceso de desarrollo de la CI, tanto en
el plano personal como profesional. Se profundiza en las tutorias (y se aprecia en la carpeta de
aprendizaje), en la reflexion que pueden realizan sobre el contexto educativo, sobre sus historias y
trayectorias personales, sus acercamientos con la asignatura de arte, los recursos que conocen para
compartirlos en las tutorias. Entre las actividades que se adicionaron a realizar durante la tutoria,
se destaca también el estudio de casos de dificil gestion (ver anexo 6. Estudios de caso) como una
manera de ayudarles a reflexionar y a encontrar estrategias para la atencion a la diversidad en
contexto de elevada complejidad, esto recogiendo la necesidad por parte de los estudiantes de
adaptar sus practicas pedagogicas en situaciones de dificultad, y de pensar en buenas practicas mas
alla de las referencias o modelados que no han encontrado en todos los casos en sus tutoras de
practicas dentro de la escuela.

Finalmente, para indagar en las percepciones y valoraciones de los docentes en formacion
acerca de las actividades que se han incorporado al practicum para intencionar el desarrollo y
aprendizaje de cada una de las dimensiones de la CI, decidimos incorporar la realizacion de un
formulario de Google. En el cuestionario (ver anexo 2. Cuestionario valoracion practicum), se les
entrega la definicion de cada dimension, el listado de las actividades del practicum y se les pide
una valoracion en escala con la contribucion de dicha actividad al desarrollo de la dimension
especifica de la competencia.

Para continuar fortaleciendo el vinculo con la universidad y poder generar recursos que le
den solidez al proyecto y su aplicacion, se acordd mantener y formalizar, la presentacion al claustro
y el desarrollo transversal en la escuela de la propuesta de educar a través de las artes por parte de
los docentes en formacion. Esta presentacion toma relevancia, desde el inicio, en la programacion

del practicum. Las docentes de la universidad ayudan en la preparacion de dicha actividad y estan
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presentes en el momento de su realizacion en el centro formador. En esta actividad, se les presenta
al claustro de la escuela el andlisis y reconocimiento que se hace del contexto educativo y de las
aulas, y desde alli, la planificacion de la unidad didactica (propuesta educativa) en base a un
referente artistico que representa culturas minoritarias de diferentes origenes culturales de las
familias. En esta actividad se muestra a modo de ejemplo la planificacion de actividades que
proponen los docentes en formacion, y se presentan diferentes referentes artisticos que pueden ser

utilizados por otros docentes del claustro en sus aulas para replicar el proyecto.

En esta ultima fase de evaluacion que finaliza el ciclo de la investigacion, damos cuenta de
la reflexion y andlisis de las acciones implementadas, mejoras y el logro de los objetivos

propuestos.

Por parte de las docentes universitarias, la reconfiguracion de las tutorias y la docencia
compartida es valorada positivamente, tanto en la autoevaluacion por las docentes tutoras como
por las docentes en formacion y el equipo directivo de la escuela, quienes manifiestan
agradecimiento y satisfaccion con su rol e iniciativa para el desarrollo del proyecto. Se reconoce
que las tutorias de la universidad, instauraron y fomentaron un espacio de intercambio entre
estudiantes de diferentes centros de practica, intencionando la reflexion conjunta y constante del

Proceso

En cuanto a los docentes en formacién, las respuestas al formulario formulario de
valoracién practicum en el que indagamos acerca de sus percepciones y valoraciones de las
actividades que se han incorporado al practicum para intencionar el desarrollo y aprendizaje de
cada una de las dimensiones de la CI destacamos los hallazgos siguientes.

En la dimension de receptividad, las respuestas reflejan que las actividades mejor valoradas,

en orden ascendente son: codocencia entre las profesoras de la universidad, el estudio de casos de
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dificil gestion en el aula, la reflexion sobre la implementacion, las tutorias especificas de educar a
través del arte para el disefio de las intervenciones, el recibir retroalimentacion de las tutoras de la
universidad (en las instancias de tutorias y/o memorias en el drive). La actividad mejor valorada
fue la aplicacion de la técnica Juego clase (adaptada de Masten et al., 1985) para identificar los
roles atribuidos por los escolares a cada uno de sus compaiieros de clase. En opinidn de los docentes
en formacion, esta evaluacion previa permitio atender mejor las necesidades especificas del
estudiantado, especialmente respecto a la socializacion.

En la dimensién de Apertura, destacan la codocencia entre las profesoras de la universidad,
el estudio de casos de dificil gestion en el aula, la aplicacion del juego clase, el disefio de la
intervencion educativa a partir de un referente artistico y las tutorias especificas sobre educar a
través del arte para el disefio de las intervenciones.

En cuanto a la Reflexividad, son mejor valoradas las actividades de construir conjuntamente
las categorias de observacion, el estudio de casos de dificil gestion en el aula, el disefio de la
intervencion educativa a partir de un referente artistico, el recibir retroalimentacion de las tutoras
de la universidad, y por sobre ellas, la reflexion sobre la implementacion.

Por ultimo, en la dimension de Adaptabilidad, destacan la reflexion sobre la
implementacion, el recibir retroalimentacion de las tutoras de la universidad, y por sobre ellas, las
actividades de estudio de casos de dificil gestion en el aula y el disefio de la intervencion educativa
a partir de un referente artistico.

Fueron menos valoradas en todas las dimensiones las actividades orientadas a elaborar las
evidencias de cada bloque previo a la tutoria o compartir con las companeras las experiencias y
disefios, y las tutorias individualizadas para la resolucion de dudas y reflexiones.

Cuando les preguntamos si estaban de acuerdo con la orientacion del Practicum se enfocase

en el desarrollo de la competencia intercultural, la mayoria estuvieron totalmente de acuerdo y/o
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de acuerdo. Las justificaciones a lo anterior estaban enfocadas en lo importante que les parece la
educacion interculturalidad para la realidad de los contextos educativos actuales. Destacan lo
innovador del proyecto, mencionando que no es algo que hayan visto en otra asignatura del grado,
por lo mismo, plantean la relevancia de que fuese un proyecto transversal al grado, ya que son
conscientes de que no todos los y las tutoras de la universidad realizan este enfoque en el practicum.

A la pregunta de si consideraban que las actividades realizadas habian contribuido en el
desarrollo de la CI sefialaron que la mayoria son apropiadas. Justifican su valoracion sefialando
que el programa les ofrecia actividades variadas que abarcan diferentes dmbitos, que les hacian
cuestionarse tanto a nivel profesional como personal.

En cuanto al vinculo de la universidad con la escuela, este se ha favorecido y afianzado a
lo largo de los afos, permitiendo el desarrollo de confianza y comunicacién entre ambas. Y como
se ha sefialado antes, el centro educativo de referencia como centro formador, que tiene la
caracteristica de ser un centro de alta complejidad en donde existe segregacion escolar y con ello,
se ha visto afectada la valoracion del entorno hacia el centro. Sin embargo, el proyecto ha
contribuido a mejorar esta situacion, visibilizando el trabajo de la escuela y su valoracion externa,

como se reflejo en la noticia publicada en un diario local, mencionada antes.

Ademas, , como reconocimiento de los resultados obtenidos en esta experiencia, la escuela
fue invitada a participar en dos proyectos de investigacion como el proyecto ARMIF (Ayudas para
financiar proyectos de investigacion que aporten evidencias sobre cambios estratégicos y de mejora
pilotados o introducidos en los grados de educacion infantil y educacion primaria) de la Generalitat
de Cataluna) titulado “La millora de les practiques dels futurs mestres a partir de la seva
participacio col-laborativa en comunitats professionals d'aprenentatge basades en la indagacio” y

el proyecto “INCLUEDUX Estrategias de resiliencia para la inclusion de alumnado en
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vulnerabilidad ante situaciones de emergencia social. Practicas y oportunidades para la
transformacion educativa”, financiado por el Ministerio de Educacion y Ciencias, de Espana. El
primero que tiene relacion con proyectos de investigacion que aporten evidencias sobre cambios
estratégicos y de mejora pilotados o introducidos en los grados de educacion infantil y primaria en
universidades catalanas, y que, en este caso en particular, apunta a la mejora de las practicas de los
futuros maestros a partir de su participacion colaborativa en comunidades profesionales de
aprendizaje basadas en la indagacion®. Y el segundo con estrategias de resiliencia para la inclusion
de estudiantes en riesgo en situaciones de emergencia social, practicas y oportunidades para la

transformacion educativa.

En resumen, recogiendo los aspectos mas significativos de los resultados presentados y
enfocandonos hacia un modelo o propuesta de practicum para fomentar la competencia
intercultural en la formacién inicial docente, detallaremos a continuacion lo que nos parece
importante de considerar para planificar, desarrollar, implementar una formacién docente en el
area.

La escuela como centro formador, para ello, en el desarrollo de un proyecto formativo, la escuela
tiene que ser escuchada, en sus caracteristicas (centro de alta complejidad educativa) y necesidades
(mejorar la reputacion).

Las tutoras de la universidad como personas cercanas y de referencia, que conecten a la
escuela con la universidad y que puedan prestar un oportuno acompaniamiento a los docentes en
formacion.

Las tutoras de las escuelas deben ser escogidas bajo ciertos criterios, es fundamental que estas

tengan cierta experiencia, y realicen el acompanamiento desde la voluntariedad. Ademas, es

6 https://www.inquiring-teacher.com/
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fundamental garantizar las condiciones para la realizacion del trabajo en conjunto con los
estudiantes en formacion (planificacion y retroalimentacion).

Las trayectorias personales deben ser tomadas en cuenta en la formacion, es de suma
importancia que las trayectorias personales, las trayectorias de vida, las trayectorias escolares
tengan un espacio dentro del practicum, para poder disponer de ellas como fondos de conocimiento
y aprendizaje para el desarrollo de la CI.

El enfoque de educar a través de las artes es un facilitador para el desarrollo de la CI, ya que
les permite conectarse con los fondos culturales de las nifias, nifios y sus familias, al mismo tiempo
de complejizar la vision y el concepto de cultura.

La reflexion y la mirada de interculturalidad critica son fundamentales. Reflexionar sobre sus
practicas, contar con las herramientas e instancias para ello, ha demostrado aumentar el desarrollo
de la CI en todas sus dimensiones.

Es clave el conocer, observar y analizar el contexto, esta linea de los bloques de la asignatura
resulta de suma importancia para la planificacion e implementacion de una unidad didactica con
enfoque intercultural. Son importantes las herramientas y recursos que se les puede facilitar para
desarrollarlo.

El practicum requiere entregar herramientas practicas para que los docentes en formacion

puedan desenvolverse en contextos multiculturales.
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CUARTA PARTE: Discusion

CAPITULO 11: Proceso de desarrollo de la CI de los futuros docentes, en sus practicas

profesionalizadoras

A través de la indagacion exploratoria, en esta experiencia de formacion docente del GEP
que fomenta intencionalmente el desarrollo de la CI, este estudio pretende contribuir en primer
lugar, a esclarecer como ocurre su desarrollo. Sobre esto, los resultados confirman, como sugiere
Deardorff (2016), que el desarrollo de la CI en las etapas iniciales ocurre en el plano personal
interno, y se enriquece en las relaciones interpersonales, considerado por Deardorff como el plano
externo de desarrollo de la CI. Este desarrollo se visualiza como un proceso continuo (Bennett,
2004) en el cual las personas, en este caso los docentes en formacion cuestionan y se alejan de
perspectivas culturales etnocéntricas que niegan o minimizan las diferencias culturales. Los logros
constatados en nuestro estudio reflejan un arduo proceso de consciencia y de sensibilidad hacia la
diversidad cultural que conlleva a reconocer las diferencias culturales como un valor y promueve
su integracion en la practica docente.

En segundo lugar y en linea con las aportaciones de Denson et al., (2017), corroboramos
que resulta operativo valorar el desarrollo de la CI a través de las cuatro dimensiones que
propusieron estas autoras. Estas son Receptividad hacia la Educacion Inclusiva e Intercultural,
Apertura a la diversidad, Reflexividad y Adaptabilidad/flexibilidad. Ademas, como sugiere Thapa
(2020), el analisis de la experiencia en la que se enmarca nuestro estudio permitié precisar la
definicion de cada una de estas dimensiones, asi como identificar los correspondientes procesos
graduales de aprendizaje, desde la perspectiva evolutiva que promulgaron Bennet (2004) y

Deardoff (2016).
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En tercer lugar, con atencion al modelo de desarrollo piramidal de la CI (Deardoft, 2016),
la indagacion en la experiencia de los participantes en este estudio permitio diferenciar en cada una
de las cuatro dimensiones delimitadas resultados internos —en el plano personal— y externos, en
el plano de las relaciones interpersonales con los escolares de diversos origenes, durante la
implementacion de las propuestas educativas disefiadas durante el practicum.

En la experiencia formativa que analizamos el transito hacia los resultados externos se
asocia a los aprendizajes que aporta la circunstancia de desarrollar las practicas en un contexto
educativo complejo, de gran diversidad cultural en el que la mayoria de los escolares se encuentran
en riesgo de exclusion social. Es asi como respecto a la Receptividad mejora la comprension de la
riqueza de la diversidad y con ello el disefio de estrategias y recursos para el contexto que fomenten
la comprension intercultural y valoren las diferentes perspectivas culturales, como los recursos que
provienen de la educacion a través de las artes. En cuanto a la Apertura, los resultados externos
llegan una vez que se afianzan las actitudes, surgiendo la habilidad de adaptacion del
comportamiento pedagogico para interactuar desde el respeto y la validacion de la diversidad
cultural. En la dimension denominada Reflexividad, se visualiza un contraste de la propia
perspectiva cultural que cuestiona el rol pedagogico e incide en su quehacer. Por ultimo, en la
dimension Adaptacion/Flexibilidad, se visualizan resultados externos al igual que en el caso de la
Apertura una vez que se han afianzado las actitudes frente al cambio y los desafios, desarrollando
habilidades comunicativas y pedagogicas que le permiten manera y actuar sin dificultades frente a
nuevas situaciones educativas, atendiendo a la diversidad cultural.

Como se ha senalado inicialmente y, como nos refiere Leiva (2017), la educacion
intercultural se trata de un marco de interpretacion y de accion reflexiva, que podemos evidenciar

a través de la dimension receptiva y reflexiva de la CI, en donde se valora la diversidad cultural
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con las actitudes y habilidades de apertura, disponiendo una gestion pedagogica, observada
claramente en la adaptabilidad.

En este sentido, se constata que la posibilidad de educar a través del arte amplia el repertorio
de estrategias educativas de los docentes en formacion (Hipp & Sulentic, 2019). Asi como también,
de la importancia de generar espacios y estructuras de reflexion conjunta, para conseguir que el
estudiantado se implique en procesos reflexivos en torno a sus practicas, que vayan mas alla de ser
instrumentos de evaluacion (Rodriguez & Onrubia, 2020). No obstante, en concordancia con lo
que plantean diferentes autores (Collado et al., 2020; Figueredo Canosa et al., 2020; Garrote et al.,
2016; Sanahuja et al. 2020) este estudio constata que la formacion del profesorado para la
educacion inclusiva e intercultural presenta algunas carencias. Los participantes refirieron falta de
formacion y preparacion especifica para enfrentarse a un contexto de diversidad cultural, sobre
todo, en las dimensiones Reflexividad y Adaptabilidad. Este resultado concuerda con los hallazgos
de Penialba y Leiva (2019) que constataron en los futuros docentes actitudes receptivas hacia la
interculturalidad, pero limitaciones en otras dimensiones de la CI que requieren mayor conciencia
sobre la propia cultura y sobre como afecta la interpretacion de la realidad y la capacidad de
manejar conflictos.

En linea con Deardoff (2016), desde el modelo conceptual adoptado en nuestro estudio, el
desarrollo constatado en la CI se situaria en las actitudes y los resultados internos deseados como
el respeto, la apertura, un cambio del marco de referencia, entre otros. Sin embargo, notamos
limitaciones para traspasar los aprendizajes hacia resultados externos, que tienen que ver con
conocimientos y habilidades para interactuar de manera satisfactoria con personas de diferentes
origenes, lo cual seria el climax de desarrollo de la CI (Deardorff, 2009; Lieberman & Gamst,

2015).
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En este marco, las particularidades del Practicum IV y V en torno al trabajo en un contexto
de gran diversidad cultural y alta complejidad, escenario de la experiencia formativa analizada, es
considerada por el estudiantado como un contexto de aprendizaje esencial para la atencion a la
diversidad y para el acompafiamiento del proceso de aculturacion de las nifias y nifios, permitiendo
la integracion del patrimonio cultural al curriculo. El contexto de alta complejidad es concebido
como un escenario que los interpela y expone a desarrollar componentes de la CI, como la
reflexividad y flexibilidad, habilidades que promueven la identificacion de comportamientos y
actitudes de su propia cultura, mejorando asi sus capacidades de actuar en nuevas situaciones
educativas que atiendan a la diversidad cultural.

Finalmente, los resultados revelan como cada una de las dimensiones tienen ciertas
trayectorias y procesos en el desarrollo de la CI. Se observd que las etapas iniciales de cada
dimension transitan entre los multiples sentidos y usos de la interculturalidad (Walsh, 2010) desde
una perspectiva relacional, funcional, hasta llegar a un desarrollo mayor, de perspectiva critica en
donde se reconocen y buscan cambiar las estructuras de poder. A partir de estos resultados emerge
con fuerza la necesidad de mayor formacion en el area del futuro profesorado, y de la importancia

de evaluar y valorar el proceso para ello (Aguaded et al., 2012).
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CAPITULO 12: Factores que facilitan u obstaculizan el proceso de desarrollo de la CI en

las practicas profesionalizadoras

En lo relacionado con la indagacion acerca de los factores que facilitan u obstaculizan el
proceso de la CI en esta experiencia de formacion docente del GEP, los resultados nos permiten
identificar diferentes elementos que, desde la perspectiva de los docentes en formacion, facilitan u
obstaculizan el proceso de desarrollo de la CI, tanto en un plano personal, como en un plano de
formacion profesional. El plano personal se relaciona con todas aquellas experiencias, que nos
relatan que ocurren fuera del espacio formativo, es decir, experiencias familiares, con amistades o
en sus propias trayectorias escolares. Y en el plano profesional, se sitiian las que ocurren dentro
del espacio formativo que estamos analizando, es decir, la formacion universitaria del grado de
Educacion Primaria, especificamente durante el Practicum del ultimo curso.

En cuanto a las relaciones que pudimos establecer entre los factores facilitadores y
obstaculizadores de la CI, encontramos la relacion de cada uno de ellos con los diferentes elementos
de las dimensiones del proceso de desarrollo identificadas en el primer objetivo o capitulo de
resultados. Es asi como las experiencias de viajes a lugares que permiten conocer otras culturas
son referidas como facilitadoras de apertura: valoraciéon de conocimientos, costumbres y
pensamientos, diferentes a los propios; asi como la identificacion de actitudes y comportamientos
relacionados con la cultura de las personas (reflexividad).

Retomando la idea de los entornos sociales como cambiantes y heterogéneos, en los que la
escuela debiera preparar a sus estudiantes para vivir y convivir en base a lo enriquecedoras que
pueden resultar las diferencias (Alcala del Olmo et al., 2020), el contexto de diversidad cultural en

la escuela es entendido como un elemento que promueve la dimension Adaptabilidad, al mejorar
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la capacidad de relacionarse y actuar sin dificultades en nuevas situaciones educativas con
diversidad cultural.

En cuanto al proyecto educativo desarrollado en el marco del practicum se valora que, en
particular, el proyecto educativo del centro y su concrecion en el trabajo en el aula sea coherente
con el enfoque del practicum para favorecer la educacion inclusiva e intercultural. Destacando la
importancia de lo que algunos autores han denominado como “centro formador” (Conroy et al.,
2013), la fidelizacion de los centros de practicas para establecer una red de centros estable en el
tiempo, en la que docentes y directivos estén comprometidos y satisfechos, y donde la universidad
tenga seguridad de que dichos centros retinen las condiciones necesarias para promover el
aprendizaje de los estudiantes (Rodriguez-Goémez et al., 2017).

Por otra parte, se reafirma la idea de que el desarrollo de la CI no se da por si solo, sino que
implica una formacion especifica e intencionada (Aguaded et al., 2012) que proporcione espacios
y estrategias de reflexion conjunta sobre la formacion y la practica docente (Rodriguez & Onrubia,
2020). El enfoque del practicum en lo relacionado con la docencia compartida entre una docente
del area de Didactica de las Artes Visuales y otra de Psicologia Educativa, se sefiala como
facilitador de la adaptabilidad frente a los desafios, mostrando una disposicidén a estos en el
contexto de formacion.

Ademas, se valoran positivamente las herramientas aportadas en las tutorias de la
universidad, como recursos para aplicar en sus experiencias practicas y las instancias de reflexion
conjunta, son referidas como facilitadoras de un proceso reflexivo y constructivo que ha
contribuido a que los participantes en esta experiencia hayan mostrado comportamientos
adaptativos al realizar realicen los cambios pertinentes para ajustar su propuesta educativa al
contexto del aula. Por lo tanto, reafirmamos lo que sefialan diferentes estudios internacionales

respecto de que la incorporacion de la CI en la formacion inicial del profesorado impacta
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positivamente en: (a) la actitud de los futuros docentes hacia la diversidad cultural (Anttila et al.,
2018; Ko et al., 2015; Silverman, 2017; Wyant et al., 2019); (b) formar profesores con una mayor
sensibilizacion y empatia hacia las diferentes culturas (Lleixa & Nieva, 2020; Wyant et al., 2019);
(c) la capacidad de los futuros docentes para actuar como agentes de integracion (Anttila et al.,
2018), (d) las habilidades de los futuros profesores para generar ambientes favorables a la
interculturalidad, el multilingliismo y el desarrollo de las identidades (Buchs & Maradan, 2021;
Carter-Thuillier et al, 2018; Cervantes & Clark, 2020; Wyant et al., 2019;).

Siguiendo las ideas de Krainer y Guerra (2016) nuestros resultados confirman que la
interculturalidad en la educacion se refleja en la valoracion de las culturas y el conocimiento
profundo que sobre ella deben tener los educadores. Consecuentemente, de acuerdo con Goguen y
Aucoin (2005), esta actitud constituye uno de los factores mas relevantes para favorecer el avance
hacia el modelo intercultural inclusivo. En el presente estudio este factor se refleja ante todo en la
actitud favorable ante la diversidad por parte de los docentes y de las tutoras, tanto de la universidad
como la escuela cobran importancia. Los resultados de las entrevistas evidenciaron que la figura
de las tutoras de la universidad es sefialada como catalizador del cuestionamiento de las decisiones
pedagdgicas en torno a la educacion intercultural. Y por su parte, la figura de las tutoras de la
escuela, siendo modelos o no con sus practicas docentes, son descritas como elementos
facilitadores del disefio de estrategias y recursos pedagdgicos que pueden ser usados para fomentar
la educacion inclusiva e intercultural.

En lo referido a los factores obstaculizadores, encontramos en primer lugar, la presencia de
una educacion tradicional. Tener una educacion tradicional que les haya inculcado ciertos valores,
prejuicios o estereotipos sobre la diversidad, es sefialado por los participantes en este estudio como

obstaculizador en el aprecio de la diversidad e interés por conocer y conversar con personas de
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diferentes culturas. Este hallazgo se alinea con el estudio de las creencias y actitudes de los docentes
en términos de conciencia de sus propios valores (Pinho, 2015; Rinne et al., 2023), que ponen de
relieve los prejuicios que comprometen el aprendizaje y desarrollo de los miembros de los grupos
de inmigrantes (Etxeberria et al., 2016)

En cuanto al centro educativo como eje sobre el que se construya el plan de formacion, los
participantes en este estudio expresaron que la idea de potenciar en los centros el trabajo en equipo
de los profesores, asi como el establecimiento de cauces y mecanismos de contacto entre los
profesionales de diferentes escuelas para posibilitar la creacion de redes y la difusion eficiente de
buenas practicas (Cernadas et al., 2013; Martinez, 2016) no se logra a cabalidad, debido a que se
identificaron algunos aspectos en las experiencias practicas que se percibieron como
obstaculizadores del desarrollo de la CI, tales como la duracion de las practicas, el enfoque del
centro educativo y la comunicacién universidad escuela.

La duracion de las practicas se percibe como insuficiente, tanto en duraciéon como en
periodicidad y se sefiala como obstaculizador de la integraciéon y la adaptacion al contexto
educativo. Tal y como sefialan diversos autores (Arnold et al., 2014; Egido & Lopez, 2016), los
periodos de practicum son fundamentales para el desarrollo competencial y profesional de los
futuros maestros y maestras y, por tanto, indagar y comprender con mayor profundidad los
elementos que debiesen estar presentes dentro de dichos periodos es esencial para garantizar la
calidad de los programas de formacion (Rodriguez-Goémez et al., 2017).

Asimismo, como han corroborado numerosos estudios previos (Soriano, 2004; Leiva &
Merino, 2007; Sanhueza Henriquez et al., 2018; Alarcon-Leiva & Marquez-Sanchez, 2019),
nuestro estudio confirma carencias en la formacion del profesorado en competencias para atender

la diversidad cultural. Los resultados antes expuestos evidencian que la falta de formacion tanto
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especifica como practica respecto de la educacion inclusiva e intercultural emerge con fuerza como
un obstaculizador de relevancia para los participantes, en donde destacan la falta de formacion
especifica en torno a la inclusion y la diversidad cultural dentro de la carrera docente, y carencias
de recursos dentro de la formacion universitaria en relacion con la educacion inclusiva e
intercultural. Estos hallazgos coinciden con la idea de que existen elementos clave en cuanto a la
necesidad de desarrollo de ciertas habilidades relacionadas con la CI, como la gestion de la clase,
en las que forman parte elementos como la flexibilidad, capacidad de mediar, gestionar conflictos
y de disefio didactico (Dusi, 2021).

Por ultimo, la falta de formacion practica para el desarrollo de la CI a lo largo de la carrera
universitaria se sefiala como una formacion desprovista de herramientas didacticas para aplicar en
sus practicas pedagodgicas. Este resultado pone de manifiesto lo que nos senalan diferentes estudios
(De Hei et al., 2020; Pefialva & Leiva, 2017; Pinto, 2018; Scherer & Buchem, 2019) respecto a
que, aunque existe una predisposicion favorable al tratamiento didactico de la educacion
intercultural, en general, el profesorado no recibe una formacion lo suficientemente amplia y

significativa para la gestion de la interculturalidad.
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CAPITULO 13: Principales caracteristicas de las experiencias profesionalizadoras en la

formacion docente para favorecer el desarrollo de la CI

Con relacion al objetivo de detectar las principales caracteristicas que presentan las
experiencias profesionalizadoras implementadas en la formacion docente para favorecer el
desarrollo de la CI, este estudio corrobora que en los ultimos afios las universidades muestran
interés por orientar a sus estudiantes en la transicion hacia el mercado laboral (Gairin et al., 2009;
Tortosa et al., 2015). Y que, en el caso de la formacion docente, las préacticas curriculares adquieren
un protagonismo necesario (Armengol et al., 2019).

Sin embargo, cabe sefalar que la experiencia analizada forma parte de una iniciativa de
formacion docente impulsada por dos docentes de la universidad, quienes llevan adelante el
proyecto con las estudiantes que se les asignan para tutorizar, es decir, no es un proyecto transversal
en la formacion. Por lo que en este estudio se reafirma la idea de que el tratamiento a los desafios
educativos que derivan del multiculturalismo resulta insuficiente y que la formacion se caracteriza
por ser optativa (Cernadas et al., 2019).

Los resultados mostrados en el capitulo 9, respecto de los facilitadores y obstaculizadores,
reafirman el entendimiento y la importancia de las practicas curriculares como escenario formativo,
y desde ahi, la organizaciéon de una Optima coordinacidon entre los diferentes profesionales e
instituciones implicadas (Albertin & Villar, 2009). Estos resultados confirman la relevancia de un
compromiso formativo de trabajo conjunto y apertura del entorno, entre la universidad y los centros
de practicas, destacando el vinculo en el tiempo con la escuela, quien puede apropiarse del proyecto
y de su rol formativo, y con ello, de los tutores de los centros, los criterios de eleccion de estos y

de las instancias de trabajo conjunto indispensables con los docentes en formacion.
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Retomando las aportaciones sobre orientacion y tutoria (Gairin et al., 2010; Montero et al.,
2014) nuestros resultados ponen de relieve la importancia de que las tutoras de las escuelas sean
escogidas bajo ciertos criterios, siendo fundamental que tengan suficiente experiencia y que se
comprometan a realizar el acompafiamiento (supervision de practicas) desde la voluntariedad.
Ademas, seria de suma importancia garantizar las condiciones para la realizacion del trabajo en
conjunto con los estudiantes en formacion (planificacion y retroalimentacion).

Recordemos también, que, como singularidad en esta experiencia de innovacioén docente,
el disefio de la propuesta didactica se sustenta en la educacion inclusiva e intercultural a través de
las artes. Este ultimo componente, de las artes, se introduce con la intencion de contrarrestar la
materializacién de la discriminacion indirecta que se da al mostrar una vision eminentemente

etnocéntrica de los referentes artisticos en la materia (Revilla y Olivares, 2019).

Como se ha abordado en los resultados el enfoque de educar a través de las artes es un
facilitador para el desarrollo de la CI, no solo porque entrega una conexion entre los fondos
culturales de las nifas, nifios y sus familias, (Jiménez et al., 2017) sino que también permite
complejizar la vision y el concepto de cultura. En la experiencia analizada en este estudio se pone
de manifiesto la importancia de la reflexion y la mirada de interculturalidad critica, en donde
reflexionar sobre sus practicas, contar con las herramientas e instancias para ello, ha demostrado
aumentar el desarrollo de la CI en todas sus dimensiones. Sin una toma de consciencia sobre la
interculturalidad de manera critica, se pueden emular las estructuras de poder, dominacién y
opresion, por lo que es esencial llevar la teoria critica a la formacion del profesorado como

herramienta basica para los procesos de construccion social.

Por otra parte, autores como Acaso y Megias (2017) nos reafirman que la produccion

cultural en proyectos colaborativos proporciona un espacio de desarrollo comunitario en el que el
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arte destaca por su poder de impacto en términos de la cohesion. Dentro de estos intercambios
culturales podemos encontrar la competencia cultural como una herramienta basica para el trabajo
en contextos y situaciones interculturales, favoreciendo los ambientes de confianza y las relaciones
interpersonales (Ronchera & Sales, 2020). Estas ideas se reafirman en los resultados del estudio
que presentamos, en donde se constata una valoracion muy positiva del proyecto por parte de las
nifas y nifios, quienes aumentaron significativamente la motivacion de estos con las diferentes
actividades que se desarrollan, de acuerdo con lo informado por las docentes en formacion en sus

carpetas de aprendizaje.

131



CAPITULO 14: Conclusiones

En este capitulo, de manera sintética, presentamos las principales conclusiones a las que
hemos podido llegar con este trabajo.

Recordamos que el objetivo general de este trabajo ha sido implementar una propuesta de
modelo formativo en las experiencias practicas profesionalizadoras de estudiantes del Grado de
Educacion Primaria (GEP), que favorezca el desarrollo de la Competencia Intercultural (CI). Y que
para responder a este objetivo se determinaron y desarrollaron tres objetivos especificos: (1)
analizar el proceso de desarrollo de la CI de los futuros docentes en sus practicas
profesionalizadoras, (2) describir, desde la perspectiva de los participantes (estudiantes en
formacion), los factores que facilitan u obstaculizan el proceso de desarrollo de la CI en sus
practicas profesionalizadoras y (3) detectar las principales caracteristicas que tienen o deberian
considerar las practicas profesionalizadoras para favorecer el desarrollo de la CI.

Como respuesta al primer objetivo especifico, este estudio reafirma que el desarrollo de la
CI ocurre en forma de proceso continuo, y esclarecemos como ocurre este proceso a través de
cuatro dimensiones: (1) Receptividad hacia la Educacion Inclusiva e Intercultural, (2) Apertura a
la diversidad, (3) Reflexividad y (4) Adaptabilidad/flexibilidad). Focalizando el proceso de
aprendizaje observado, se identifican trayectorias personales graduales en cada una de estas
dimensiones. Aqui tienen lugar procesos de aprendizaje que transitan entre los multiples sentidos
y usos de la interculturalidad desde una perspectiva relacional- funcional, hasta llegar a un
desarrollo mayor, con perspectiva critica en donde los docentes en formacion se reconocen y
buscan cambiar las estructuras de poder que identifican durante la realizacién de sus practicas.

Ademas, se evidenci6 que las etapas iniciales del desarrollo de la CI transcurren en el plano

personal interno y se enriquecen y desarrollan posteriormente en las relaciones interpersonales
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durante la implementacion de las propuestas educativas. Es aqui donde se hace notable el
alejamiento y/o evitacion de perspectivas culturales etnocéntricas que niegan o minimizan las
diferencias culturales. En cambio, se valora la diversidad cultural con las actitudes y habilidades
de apertura, mostrando mejor disposicion y mas habilidades para gestionar posibles incidentes
inesperados durante las relaciones con el alumnado y/o con las familias con diversos referentes
culturales.

En nuestro estudio, en cuanto a la valoracion realizada del desarrollo de la CI y los niveles
de logro de los participantes en cada una de las dimensiones, en términos generales, los resultados
se situaron en el logro de actitudes y resultados internos deseados como el respeto, la apertura para
conocer, conversar y aprender de otras culturas, un cambio del marco de referencia, actitudes
positivas ante el cambio y los desafios, entre otros. Se evidenciaron limitaciones en el traspaso
hacia los resultados externos, es decir, respecto a las habilidades necesarias para interactuar de
manera satisfactoria con personas de diferentes origenes, como son la integracion de diversas
perspectivas culturales, el contraste y entendimiento intercultural, habilidades pedagdgicas y
didacticas especificas que, en conjunto, facilitan la adaptacion del comportamiento en las
interacciones entre personas de culturas diferentes (i.e., el docente alumnado y sus familias) lo cual
seria el climax de desarrollo de la CI.

En este sentido, en la experiencia formativa que analizamos el transito hacia los resultados
externos se asocia a los aprendizajes que aporta la circunstancia de desarrollar las practicas en un
contexto educativo complejo, de gran diversidad cultural en el que la mayoria de los escolares se
encuentran en riesgo de exclusion social. Es asi como respecto a la Receptividad mejora la
comprension de la riqueza de la diversidad y con ello el disefio de estrategias y recursos para el
contexto que fomenten la comprension intercultural y valoren las diferentes perspectivas culturales,

como los recursos que provienen de la educacion a través de las artes. En cuanto a la Apertura, los
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resultados externos llegan una vez que se afianzan las actitudes, surgiendo la habilidad de
adaptacion del comportamiento pedagogico para interactuar desde el respeto y la validacion de la
diversidad cultural. En la dimension denominada Reflexividad, se visualiza un contraste de la
propia perspectiva cultural que cuestiona el rol pedagogico e incide en su quehacer. Por ultimo, en
la dimension Adaptacion/Flexibilidad, se visualizan resultados externos al igual que en el caso de
la Apertura una vez que se han afianzado las actitudes frente al cambio y los desafios, desarrollando
habilidades comunicativas y pedagogicas que le permiten manera y actuar sin dificultades frente a
nuevas situaciones educativas, atendiendo a la diversidad cultural.

Constatamos también, la importancia de una linea reflexiva en las practicas
profesionalizadoras que se concrete en estrategias y herramientas pedagdgicas y didacticas, que es
un requerimiento constante de los docentes en formacion. En el proyecto en el que se enmarca esta
investigacion, el enfoque de educar a través de las artes ha ampliado el repertorio de estrategias, de
espacios de implicacion y reflexion, tanto de la comunidad educativa, como de los docentes en
formacion, ya que las carencias en la formacion del profesorado para la educacion inclusiva e
intercultural se enfocan en la falta de formacion especifica para enfrentarse a un contexto de
diversidad cultural.

En torno al segundo objetivo especifico, acerca de la descripcion de factores o elementos
que facilitan u obstaculizan el proceso, nuestros resultados permiten identificar diferentes
elementos que agrupamos en los planos personal y profesional. El primero se vincula con todas
aquellas experiencias que los participantes refieren que ocurren fuera del espacio formativo, es
decir, experiencias familiares, con amistades o en sus propias trayectorias escolares, laborales o en
otras organizaciones. Y el segundo (profesional), con aquellas experiencias que ocurren dentro del
espacio formativo que estamos analizando, es decir, la formacion universitaria del grado de

Educacion Primaria, especificamente durante el Practicum del ultimo curso.
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En el plano personal, experiencias como viajar y conocer otras culturas, parecen influir de
manera positiva, y, por el contrario, un contexto familiar mas tradicional y un desconocimiento de
la propia cultura, influirian de manera negativa. En el plano de formacion profesional son diferentes
los factores que interactian de manera positiva. En este sentido, el contexto de las practicas
(escuela de alta complejidad educativa y diversidad cultural en el centro de practicas), las tutorias
con las docentes de la universidad y las herramientas propuestas por la tutora de la universidad
para la contextualizacidn de su grupo clase, serian factores que favorecerian el desarrollo. Y dentro
de los factores que dificultarian el desarrollo de la CI, encontramos tres: el tiempo de duracion de
la practica, que se percibe por las participantes en este estudio como reducido; la falta de formacion
universitaria especifica e insuficiente coordinacién de las instancias de reflexion con las/los
tutoras/es de los centros de practica.

Ademas, dentro de nuestro analisis de los resultados, encontramos relacion entre estos
elementos o factores con las diferentes dimensiones de desarrollo de la CI. En lo relacionado con
los elementos facilitadores, las experiencias personales de viajar a lugares que permiten conocer
otras culturas, de trabajar son referidas como facilitadoras de apertura: valoracion de
conocimientos, costumbres y pensamientos, diferentes a los propios; asi como la identificacion de
actitudes y comportamientos relacionados con la cultura de las personas (reflexividad).
Experiencias de trabajo o participacion en otro contexto educativo u organizacion, estas tendrian
impacto en la reflexion critica sobre como diferentes factores de la cultura propia afectan nuestras
relaciones con personas de otras culturas. Otras experiencias practicas formativas de afos
anteriores son sefialadas como positivas para valorar las nuevas experiencias y conocimientos, y
apreciar el contexto de diversidad cultural (Apertura).

El contexto de practicas en el que existe diversidad cultural es entendido como un elemento

que promueve la dimension Adaptabilidad, al mejorar la capacidad de relacionarse y actuar sin
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dificultades en nuevas situaciones educativas con diversidad cultural. El proyecto educativo del
centro de practicas es valorado si es coherente con el enfoque del practicum para favorecer la
educacion inclusiva e intercultural (Receptividad).

En este marco, las particularidades del Practicum en torno al trabajo en un contexto de gran
diversidad cultural y alta complejidad, escenario de la experiencia formativa analizada, es
considerada por el estudiantado como un contexto de aprendizaje esencial para la atencion a la
diversidad y para el acompafiamiento del proceso de aculturacion de las nifias y nifios, permitiendo
la integracion del patrimonio cultural al curriculo. El contexto de alta complejidad es concebido
como un escenario que los interpela y expone a desarrollar componentes de la CI, como la
reflexividad y flexibilidad, habilidades que promueven la identificacion de comportamientos y
actitudes de su propia cultura, mejorando asi sus capacidades de actuar en nuevas situaciones
educativas que atiendan a la diversidad cultural.

Ademas, el enfoque del practicum en lo relacionado con la docencia compartida entre una
docente del area de Didactica de las Artes Visuales y otra de Psicologia Educativa, se sefiala como
facilitador de la adaptabilidad frente a los desafios, mostrando una disposicidén a estos en el
contexto de formacion. Se valoran positivamente las herramientas aportadas en las tutorias de la
universidad, como recursos para aplicar en sus experiencias practicas y las instancias de reflexion
conjunta, son referidas como facilitadoras de un proceso reflexivo y constructivo que ha
contribuido a que los participantes en esta experiencia hayan mostrado comportamientos
adaptativos al realizar realicen los cambios pertinentes para ajustar su propuesta educativa al
contexto del aula. Las figuras de las tutoras de la universidad son sefialadas como potenciadoras
del cuestionamiento y la reflexion acerca de las decisiones pedagdgicas en torno a la educacion
intercultural. La figura de las tutoras de la escuela, siendo modelos o no con sus practicas docentes,

son descritas como elementos facilitadores del disefio de estrategias y recursos pedagodgicos que
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pueden ser usados para fomentar la educacion inclusiva e intercultural (Receptividad).

Como factores obstaculizadores del desarrollo de la CI de los futuros docentes
identificamos, en primer lugar, la presencia de una educacion tradicional que les haya inculcado
ciertos valores, prejuicios o estereotipos sobre la diversidad. Este antecedente personal es sefialado
por los participantes en este estudio como obstaculizador para apreciarla diversidad y puede limitar
el interés por conocer y conversar con personas de diferentes culturas (Apertura). Asimismo, el
desconocimiento de la propia cultura o falta de conciencia respecto de comportamientos y valores
de la propia cultura se percibe como factor obstaculizador en la toma de conciencia sobre la
identidad cultural propia en relacion con la apreciacion de la diversidad (Reflexividad).

Por otra parte, y en relacion con las experiencias durante las practicas, algunos elementos
de éstas fueron referidos como obstaculizadoras del desarrollo de la CI por los participantes en este
estudio. En primer lugar, la duracion de las practicas se percibe como insuficiente, tanto en
duracion como en periodicidad, y se sefiala como obstaculizador para la integracién y para la
adaptacion al contexto educativo en el que tienen lugar. El enfoque del centro educativo en el que
se realizan las practicas con relacion a la atencion a la diversidad cultural no siempre es percibido
como modelo a seguir. Los participantes se refieren a esta circunstancia como una limitante a sus
propositos de favorecer la integracion en las clases de experiencias, valores y perspectivas de
diversas culturas. Es decir, limita el desarrollo de la dimension de Receptividad. Ademas, la
comunicacion entre la universidad y la escuela no siempre fue sefialada como expedita, sino mas
bien se relatan ciertas dificultades en la coordinacidon, que entorpecen el disefio y aplicacion del
proyecto intercultural, lo cual afecta al desarrollo de la Receptividad.

Por ultimo, como otro factor que puede afectar a la Receptividad -dimension primaria de la
CI- se refiere la falta de formacion tanto tedrica especifica como practica respecto a la educacion

inclusiva e intercultural a lo largo de la carrera y se destaca la a ausencia de formacion especifica
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(materias obligatorias u optativas). La formacion practica, se sefiala como una formacion
desprovista de herramientas didacticas para aplicar durante el periodo del practicum, carencias que
pueden afectar el desarrollo de la Receptividad.

Consideramos que los factores encontrados y descritos en este estudio como facilitadores u
obstaculizadores del desarrollo de la CI requieren ser considerados para la planificacion de las
practicas profesionalizadoras, tanto los que se encuentran en las trayectorias e historias personales
de los docentes en practicas, dando espacio dentro de la formacion universitaria a este aspecto
personal, como todos aquellos elementos profesionales, como el centro educativo, el enfoque, la
comunicacion universidad escuela, duracion de las practicas, entre otras cosas - como elementos
de relevancia a la hora de intencionar el desarrollo de la CI.

Respecto al ultimo objetivo especifico, centrado en detectar las principales caracteristicas
que tienen o deberian considerar las practicas profesionalizadoras para favorecer el desarrollo de
la CI que llevamos a cabo dentro de un proceso de IAP, los resultados nos muestran la importancia
de las précticas curriculares como escenario formativo, y desde ahi, la relevancia de que éstas
cuenten con una adecuada planificacion, organizacion y coordinacion entre los diferentes
profesionales e instituciones implicadas. En nuestro estudio, el trabajo realizado en conjunto con
la principal escuela de centro de practicas, demuestra avances a lo largo del tiempo, por lo que el
vinculo entre la universidad y los centros de practicas, requiere de dedicacion para que los centros
puedan apropiarse de los proyectos que se proponen y de su rol formativo en la docencia, y con
ello, concientizar también del rol de los tutores de los centros, los criterios de eleccion de los
mismos y de las instancias de trabajo conjunto indispensables con los docentes en formacion.

Como se ha mencionado o previamente en la presentacion de los resultados, el enfoque de
educar a través de las artes se percibe como como facilitador para el desarrollo de la CI, no solo

porque facilita una conexion entre los fondos culturales de las nifias, nifios y sus familias, sino que
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también permite complejizar la vision y el concepto de cultura. A esto se suma la valoracion
positiva del proyecto por parte de las nifias y nifios, quienes aumentaron significativamente la
motivacion de estos con las diferentes actividades que se desarrollan, de acuerdo con lo informado
por las docentes en formacion en sus carpetas de aprendizaje.

Por ultimo, en la experiencia analizada en este estudio se pone de manifiesto la importancia
de la reflexion y la mirada de interculturalidad critica, en donde reflexionar sobre sus practicas,
contar con las herramientas e instancias para ello, ha demostrado aumentar el desarrollo de la CI
en todas sus dimensiones.

No obstante, cabe sefialar que la experiencia analizada forma parte de una iniciativa de
formacion docente impulsada por dos docentes de la universidad, quienes llevan adelante el
proyecto con las estudiantes que se les asignan para tutorizar. Es decir, no es un proyecto
transversal en la formacion, y, por tanto, seria importante que iniciativas formativas como estas, en
donde, se demuestra los resultados positivos en el desarrollo de la CI y la importancia de la misma
en la formacion docente, fuesen mas que planes optativos, o iniciativas especificas de un momento
de la formacion, sino que, evidenciando también la carencia formativa tanto a nivel teérico como
practico, se debieran concebir como planes de formacidon que se pudieran desarrollar a lo largo de
la carrera universitaria, en diferentes asignaturas y espacios formativos, como reclamaron los
participantes en la investigacién que presentamos.

A modo de resumen, respecto al objetivo ultimo de la tesis, podemos destacar
caracteristicas relevantes a la hora de implementar una propuesta de innovacion como la que se
analizO en esta investigacion. Primero, la escuela en la que se realizan las practicas
profesionalizadoras debe ser considerada como un espacio formador de importancia, tanto para la
comunidad educativa, la universidad y los docentes en formacion. Segundo, la figura tanto de las

tutoras de la universidad como de las escuelas, deben tener un rol claro y responsable sobre el

139



acompanamiento que realizan en la formacion. Tercero, las trayectorias personales de los docentes
en formacion deben tomarse en cuenta en espacios destinados a reflexionar sobre ello dentro de las
tutorias. Nos referimos a las trayectorias y experiencias personales y la reflexion constante, que
cobra especial relevancia en el desarrollo de la CI en todas las dimensiones, la reflexion desde una
mirada critica de la interculturalidad. Y, adicionalmente, destacamos el enfoque de educar a través
de las artes, como un elemento clave para el disefio de las propuestas educativas en escuelas
multiculturales, en tanto hemos constatado que permite conectar con el patrimonio cultural y con
los fondos de conocimiento de las nifias, de los nifios y de sus familias, al tiempo que contribuye a
enriquecer la vision y el concepto de cultura de los docentes en formacion y facilita la atencion a
la diversidad del aula.

A nivel metodolégico, en lo que respecta al proceso de IAP implementado para la
produccion y recopilacion de datos, destacamos la importancia de la coherencia en las fases de
esta metodologia. Es decir, que la planificacion y desarrollo se corresponda con las necesidades
identificadas y que durante la evaluacion se valore el logro de éstas. Asimismo, es importante que
se contemplen las necesidades de todos los participantes involucrados en el proyecto. En este caso
en particular, por ejemplo, enfatizamos que en la fase de identificacion de necesidades se debe
involucrar a los centros educativos en los que se realizan las practicas para identificar las
oportunidades formativas en ese espacio, asi como las necesidades propias del contexto, que por
ejemplo en este caso, tuvieron relacion con la reputacion de la escuela percibida como “escuela
gueto”.

En sintesis, subrayamos la importancia de concebir cada una de las fases de la IAP, 1)
Identificacion de necesidades; 3) Planificacion y desarrollo; y 4) Evaluacion, como momentos
cruciales en el desarrollo de esta metodologia, sin sobresalir una por sobre la otra, sino como fases

que se entrelazan a lo largo del proceso y que, por ende, no forman parte de un tiempo especifico
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y determinado, sino mas bien van confluyendo a lo largo del tiempo. Asi, aparecen nuevas
necesidades, se priorizan unas por sobre otras, se planifica y ajusta la planificacién a nivel de
tiempo, recursos, entre otras cosas, y se realiza la evaluacion de manera constante, desde un inicio,
para ir tomando todas estas decisiones de redireccion y ajuste.

Sobre esta base, concluimos que la metodologia cualitativa, y las técnicas de recoleccion
de datos utilizadas en esta investigacion fueron propicias para el logro de los objetivos. Sin
embargo, tal como se evidencia en el proceso de desarrollo de la IAP en la descripcion de cada
ciclo o periodo académico, éstos se deben revisar en detalle para hacer los cambios y ajustes
correspondientes.

No obstante, mas alld de la implementacion de iniciativas de innovacion docente como la
que sirvio de marco a la investigacion que presentamos, orientada a promover intencionalmente la
CI en los estudiantes en formacion, es necesario continuar trabajando hacia un modelo formativo
mas amplio a lo largo de la carrera universitaria, que permita satisfacer progresivamente las
necesidades formativas en competencias para atender a la diversidad cultural. En este sentido,
sugerimos un modelo que sea transversal a la formacién docente que considere los aportes
realizados dentro del estudio respecto del proceso, de los elementos facilitadores y
obstaculizadores, y del uso de la IAP como metodologia dentro de la formacion docente, en
particular durante las practicas.

Respecto a las limitaciones del estudio, la principal que destacamos es el tamafio muestral
que conlleva a que las conclusiones deban ser consideradas con cautela. Sin embargo,
consideramos que los resultados aportados entregan informacién valiosa para generar nuevos
estudios que permitan evaluar el desarrollo de la CI en una cohorte, a lo largo de la formacion
profesional de futuros docentes. Por otra parte, y pese a que el estudio se desarrolla dentro de tres

ciclos académicos de formacion, la vinculacién y colaboracion universidad-escuela requiere de
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tiempo e historicidad, para posibilitar procesos de cambio y transformacion educativa como el que
se propone, por lo que este trabajo se propone relevar la importancia de realizar investigaciones e
intervenciones educativas que se sostengan en el tiempo para analizar las mismas, sus respectivos
procesos de transformacion y evolucion, profundizando en el disefio de un modelo aplicable o
adaptable a otros contextos y grupos.

Como proyecciones y lineas para futuros trabajos, en el plano practico, compartimos la
inquietud sobre coémo introducir dentro de la formacion docente en interculturalidad los resultados
de este estudio, a corto, mediano y largo plazo. . En el plano tedrico, consideramos necesario
ahondar en cada uno de los elementos facilitadores y obstaculizadores de la CI, en linea con el
modelo de desarrollo que compartimos y con las particularidades de la propuesta formativa que se
entrega. Por ejemplo, en este estudio constatamos la importancia de la figura de las tutoras tanto
de la universidad como de los centros educativos, pero cabria precisar las caracteristicas de sus
roles, asi como la formacion especifica y las herramientas con las que podrian contar estas figuras
para llevar a cabo una 6ptima funcion tutorial con los estudiantes en formacion.

A pesar de las constricciones que reconocemos, creemos que esta investigacion puede
orientar futuros proyectos para profundizar en las cuestiones aqui analizadas, lo que contribuye, de
este modo, a mejorar la formacion inicial docente para afrontar los retos que se derivan de los

cambios en la composicion sociocultural de los centros educativos.
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ANEXOS

Anexo 1. Consentimiento informado

CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Usted ha sido invitado/a a participar en la investigacion titulada
“Modelo de formacion docente. El desarrollo de la Competencia intercultural (CI) en la
experiencia practica”
El objetivo de este documento es orientarlo/a en la decision de participar
en la presente investigacion.

.Cual es el proposito de esta investigacion?
El proposito de esta investigacion es diseiar una propuesta de modelo formativo que favorezca el
desarrollo de la CI en las experiencias practicas de docentes en formacion.

.En qué consiste su participacion y cuanto durara?

Inicialmente se le solicitara participar de una entrevista con la investigadora, cuya duracion sera de
60 minutos aproximadamente. Posteriormente, se acordaran entre ambas partes, otras entrevistas,
grupos de discusion y observaciones de las practicas.

.Qué riesgos corre al participar?
Ninguno. La entrevista es absolutamente voluntaria. Y tiene la libertad de responder o no a las
preguntas y de suspender la entrevista si lo considera necesario.

.Qué beneficios puede tener su participacion?

Aun cuando no obtendra beneficios directos participando en este estudio, los resultados de esta
investigacion favoreceran tanto el desarrollo del conocimiento cientifico como al disefio de
modelos y mejoras formativas que favorezcan el desarrollo de la CI en futuros maestros. Ademas,
participando de esta entrevista es posible contribuir de manera conjunta a la reflexion sobre el tema.
Todo esto, en el marco de un espacio absolutamente confidencial.

.Qué pasa con la informacion y datos que usted entregue?

La entrevista sera grabada en audio, el que serd usado Unicamente para el andlisis de la
investigacion. La informacion sobre su experiencia serd tratada confidencialmente. No sera
publicada en forma alguna que permita su identificacion individual. Sélo sera utilizada con fines
de investigacion y de docencia especializada, para éste u otros estudios vinculados. Asimismo, toda
la informacién sera debidamente almacenada y resguardada por el equipo de investigacion, el
tiempo que se estime necesario para el desarrollo de ésta y futuras investigaciones.

Por la firma del presente documento, usted autoriza al equipo de investigacion para acceder a la
informacion expuesta en las entrevistas con los estandares de confidencialidad senalados
anteriormente.
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.Es obligacion participar? ;Puede arrepentirse después de participar?

Se le ha pedido participar en esta actividad de manera absolutamente voluntaria. Tiene el derecho
a abandonar la entrevista y el estudio sin necesidad de dar ningtn tipo de explicacion y sin que ello
signifique ningln perjuicio para usted.

A quién puede contactar para saber mas de este estudio o si le surgen dudas?
Si tiene cualquier pregunta o comentario, puede contactar a la investigadora responsable: Sonia Pia
Podesta (podestapia@gmail.com).

HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE CONSENTIMIENTO
INFORMADO Y HACER PREGUNTAS ACERCA DEL PROYECTO DE INVESTIGACION,
POR LO QUE ACEPTO PARTICIPAR EN ESTE ESTUDIO.

Firma de la o el

participante Fecha

Nombre de la o el participante

Firma de la investigadora Fecha

Nombre de la investigadora

(Firmas en duplicado: una copia para el/la participante y otra para la investigadora)
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Anexo 2. Cuestionario valoracion practicum

Cuestionario valoracion actividades Practicum IV

Estimado/a estudiante,
Durante el practicum IV que te encuentras cursando, hemos desarrollado una serie de actividades
orientadas al desarrollo de la Competencia Intercultural (CI), que nos gustaria pudieras valorar.

iEstamos muy interesadas en conocer lo que piensas! Por favor responde a todas las preguntas.
No obstante, si hay alguna pregunta que no deseas responder, no tienes que hacerlo.

El tiempo estimado de respuesta es de unos 15 minutos. Contar con tu opiniéon contribuird a
mejorar la asignatura.

iGRACIAS!

Nombre y edad

Valoracion de las diferentes actividades

En el siguiente apartado, te solicitamos indicar en qué medida en una escalade 1 a 5, las
diferentes actividades te parecieron efectivas para contribuir en el desarrollo de cada una de las
dimensiones de la Competencia Intercultural (Receptividad, Apertura, Reflexividad y

Adaptabilidad/flexibilidad).

Lee atentamente la definicion de cada dimension y la actividad del Practicum sefialada. En cada
dimension, decide cual es tu opinion acerca de su contribucion al desarrollo de la CI. Para valorar

cada una de las actividades, usa la siguiente escala:

(1) Totalmente en desacuerdo: significa que estas en total desacuerdo de que esa actividad haya
contribuido al desarrollo de esa dimension.

(2) En desacuerdo: significa que no estas de acuerdo en su mayor parte con que esa actividad haya
contribuido al desarrollo de esa dimension.

(3) Ni de acuerdo, ni en desacuerdo: significa una opinion neutral, no sabes como te sientes acerca de esa

actividad o no tienes suficiente conocimiento para formarte una opinion al respecto.
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(4) De acuerdo: significa que aceptas en su mayor parte que esa actividad haya contribuido al desarrollo
de esa dimension.
(5) Muy de acuerdo: significa que estas totalmente de acuerdo con que esa actividad haya contribuido al

desarrollo de esa dimension.

Indica en qué medida, en una escala del 1 al 5, las siguientes actividades te parecieron efectivas
para contribuir en el desarrollo de la Receptividad hacia la Educacion Inclusiva e Intercultural

dentro del Practicum IV

Receptividad: Favorecer la comprension intercultural entre los estudiantes, integrando

experiencias, valores y perspectivas de diversas culturas

Actividad 1{2(3(4

Actividad inicial de construir conjuntamente las categorias de observacion

Estudio de casos de dificil gestion en el aula

Aplicacion del juego clase

Elaborar las evidencias de cada bloque previo a cada tutoria

Disefio de la intervencion educativa a partir de un referente artistico

Compartir con las compaiieras las experiencias y disefios

Reflexion sobre la implementacion

Tutorias especificas de educar a través del arte para el disefio de

intervenciones

Tutorias individualizadas para la resolucion de dudas y reflexiones
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Recibir retroalimentacion de las tutoras de la universidad (en las instancias de

tutorias y/o memorias en el drive)

Codocencia entre profesoras

Otras actividades

En caso de sefialar otras actividades, indicar ;cudles? y la valoracién que haces de ellas

Indica en qué medida, en una escala del 1 al 5, las siguientes actividades te parecieron efectivas

para contribuir en el desarrollo de la Apertura dentro del Practicum IV

Apertura: Valorar las nuevas experiencias y los conocimientos, estando abierto a las culturas,

costumbres, pensamientos, € incluso nuevas y diferentes formas de actuar

Actividad 1{2(3(4

Actividad inicial de construir conjuntamente las categorias de observacion

Estudio de casos de dificil gestion en el aula

Aplicacion del juego clase

Elaborar las evidencias de cada bloque previo a cada tutoria

Disefio de la intervencion educativa a partir de un referente artistico

Compartir con las compaiieras las experiencias y disefios

Reflexion sobre la implementacion
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Tutorias especificas de educar a través del arte para el disefio de

intervenciones

Tutorias individualizadas para la resolucién de dudas y reflexiones

Recibir retroalimentacion de las tutoras de la universidad (en las instancias de

tutorias y/o memorias en el drive)

Codocencia entre profesoras

Otras actividades

En caso de sefialar otras actividades, indicar ;cudles? y la valoracién que haces de ellas

Indica en qué medida, en una escala del 1 al 5, las siguientes actividades te parecieron efectivas

para contribuir en el desarrollo de la Reflexividad dentro del Practicum IV

Reflexividad: Reflexion critica sobre como diferentes factores de la cultura propia afectan

nuestras relaciones con personas de otras culturas

Actividad

Actividad inicial de construir conjuntamente las categorias de observacion

Estudio de casos de dificil gestion en el aula

Aplicacion del juego clase

Elaborar las evidencias de cada bloque previo a cada tutoria

Disefio de la intervencidn educativa a partir de un referente artistico
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Compartir con las compaiieras las experiencias y disefios

Reflexion sobre la implementacion

Tutorias especificas de educar a través del arte para el disefio de

intervenciones

Tutorias individualizadas para la resolucioén de dudas y reflexiones

Recibir retroalimentacion de las tutoras de la universidad (en las instancias de

tutorias y/o memorias en el drive)

Codocencia entre profesoras

Otras actividades

En caso de sefialar otras actividades, indicar ;cudles? y la valoracién que haces de ellas

Indica en qué medida, en una escala del 1 al 5, las siguientes actividades te parecieron efectivas

para contribuir en el desarrollo de la Adaptabilidad/flexibilidad dentro del Practicum IV

Adaptabilidad/flexibilidad: ser capaz de adaptar el comportamiento para interactuar de manera

apropiada y efectiva con personas de diferentes culturas

Actividad 1{2(3(4

Actividad inicial de construir conjuntamente las categorias de observacion

Estudio de casos de dificil gestion en el aula

Aplicacion del juego clase
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Elaborar las evidencias de cada bloque previo a cada tutoria

Disefio de la intervencion educativa a partir de un referente artistico

Compartir con las compaiieras las experiencias y disefios

Reflexion sobre la implementacion

Tutorias especificas de educar a través del arte para el disefio de

intervenciones

Tutorias individualizadas para la resolucion de dudas y reflexiones

Recibir retroalimentacion de las tutoras de la universidad (en las instancias de

tutorias y/o memorias en el drive)

Codocencia entre profesoras

Otras actividades

En caso de sefialar otras actividades, indicar ;cudles? y la valoracién que haces de ellas
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Anexo 3. Programa de la asignatura

UNB o—

Practicum IV

Universitat Autdbnoma
de Barcelona Codigo: 102062
Créditos ECTS: 12
Titulacion Tipo Curso SENESC
2500798 Educacion Primaria OB 4 1
Contacto Uso de idiomas
Nombre: Xavier Fontich Vicens Lengua vehicular mayoritaria: catalan (cat)
Correo electronico: xavier.fontich@uab.cat Algln grupo integramente en inglés: Si
Algun grupo integramente en catalan: Si
Algun grupo integramente en espariol: No
Equipo docente

Xavier Fontich Vicens

Prerequisitos

Se recomienda haber cursado los Practicums I, Il y Ill. También se recomienda la lectura de los documentos
informativos y normativos proporcionados a través de la web de la Facultad.

Para poder cursar esta asignatura es imprescindible disponer del certificado negativo del Registro Central de
Delincuentes Sexuales. Es responsabilidad del alumno tramitarlo para poder presentarlo al centro antes de
iniciar las practicas.

Para poder cursar este practicum es imprescindible respetar los plazos de solicitud establecido por la
Facultad.

Objetivos y contextualizacion

El Practicum IV tiene un caracter generalista y se vincula a un area curricular determinada. Uno de sus
objetivos mas importantes es que el futuro maestro/a aprenda a disefiar una propuesta didactica (unidad
didactica, proyecto interdisciplinario, talleres, APS, rincones, ambientes, etc.) y la pueda llevar a la practica. La
intervencion didactica debe tener un minimo de 6 sesiones. La tipologia de la propuesta esta abierta en cada
caso a la decisién que se tome por parte de los tutores/as de la escuela y de la Facultad.

Los objetivos del practicum IV son:

- Observar y analizar la realidad educativa del centro de practicas para implicarse como miembro de la
comunidad educativa.

- Analizar el proyecto educativo del centro de practicas para poder disefiar una intervencién didactica de forma
fundamentada.

- Programar, impartir y evaluar una propuesta didactica vinculada a una o varias areas de conocimientos del
curriculo de la educacion primaria.
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- Reflexionar sobre la practica docente para ser consciente y tomar decisiones fundamentadas del propio
desarrollo profesional

Competencias

Actuar con responsabilidad ética y con respeto por los derechos y deberes fundamentales, la
diversidad y los valores democraticos.

Actuar en el ambito de conocimiento propio evaluando las desigualdades por razon de sexo/género.
Actuar en el ambito de conocimiento propio valorando el impacto social, econémico y medioambiental.
Adquirir un conocimiento practico del aula y de la gestiéon de la misma.

Analizar criticamente el trabajo personal y utilizar los recursos para el desarrollo profesional.

Analizar y reconocer las propias competencias socioemocionales (en términos de fortalezas,
potencialidades y debilidades), para desarrollar aquellas que sean necesarias en el desarrollo
profesional.

Asumir la dimension educadora de la funcién docente y fomentar la educacién democratica para una
ciudadania activa.

Colaborar en los diferentes sectores de la comunidad educativa y del entorno social.

Comprender la funcion, las posibilidades y los limites de la educacién en la sociedad actual y las
competencias fundamentales que afectan a los colegios de educacién primaria y a sus profesionales.
Conocer formas de colaboracion con los diferentes sectores de la comunidad educativa y del entorno.
Conocer la organizacioén de las escuelas de educacion primaria y la diversidad de acciones que
comprenden su funcionamiento.

Conocer las areas curriculares de la Educacion Primaria, la relacion interdisciplinaria entre ellas, los
criterios de evaluacion y el cuerpo de conocimientos didacticos perteneciente a los procedimientos de
ensefanza y aprendizaje respectivos.

Conocer modelos de mejora de la calidad con la aplicacién a los centros educativos.

Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la informacién y de la comunicacién.

Conocer y aplicar los procesos de interaccion y comunicacion en el aula y dominar las destrezas y
habilidades sociales necesarias para fomentar un clima de aula que facilite el aprendizaje y la
convivencia.

Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo y en particular el de ensefianza-aprendizaje
mediante el dominio de las técnicas y estrategias necesarias.

Desarrollar las funciones de tutoria y de orientaciéon con los estudiantes y sus familias, atendiendo las
necesidades propias de los estudiantes. Asumir que el ejercicio de la funcién docente debe ir
perfeccionandose y adaptandose a los cambios cientificos, pedagdgicos y sociales a lo largo de la vida.
Discernir selectivamente la informacién audiovisual que contribuya a los aprendizajes, a la formacion
civica y la riqueza cultural.

Disefar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad, fomentando la convivencia en el
aula y atendiendo a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos.
Disefar, planificar y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto individualmente como en
colaboracién con otros centros docentes y profesionales del centro.

Estimular y valorar el esfuerzo, constancia y disciplina personal en los estudiantes.

Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de disciplina y contribuir a la
resolucion pacifica de conflictos.

Gestionar la informacion relativa al &mbito profesional para la toma de decisiones y la elaboracion de
informes.

Incorporar las tecnologias de la informacién y la comunicacién para aprender, para comunicarse y
colaborar en los contextos educativos y formativos.

Introducir cambios en los métodos y los procesos del ambito de conocimiento para dar respuestas
innovadoras a las necesidades y demandas de la sociedad.

Mantener una actitud de respeto al medio (natural, social y cultural) para fomentar valores,
comportamientos y practicas que atiendan a la igualdad de género, equidad y respeto a los derechos
humanos.

Mantener una relacion critica y auténoma respecto a los saberes, los valores y las instituciones
sociales publicas y privadas.

Participar e implicarse en los actos, reuniones y eventos de la institucion a la que se pertenece.
Participar en la actividad docente y aprender a saber hacer, actuando y reflexionando desde la
practica.
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® Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacion que se pueden establecer
en un centro.

® Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo individuales.

® Reconocer y evaluar la realidad social y la interrelaciéon de factores implicados como necesaria
anticipacion de la accién.

® Reflexionar en torno a las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente. Adquirir habitos y
destrezas para el aprendizaje auténomo y cooperativo y promoverlo entre los estudiantes.

® Regular los procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes 6-12 afios.

® Relacionar teoria y practica con la realidad del aula y del centro.

® Trabajar en equipos y con equipos (del mismo ambito o interdisciplinar).

® Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecucién de un futuro sostenible.

Resultados de aprendizaje

-

. Adaptar las programaciones y actividades de ensefianza y aprendizaje a la diversidad del alumnado.
2. Analizar criticamente el trabajo personal y utilizar los recursos para el desarrollo profesional.
3. Analizar las desigualdades por razén de sexo/género y los sesgos de género en el ambito de
conocimiento propio.
4. Analizar los indicadores de sostenibilidad de las actividades académico-profesionales del ambito
integrando las dimensiones social, econémica y medioambiental.
5. Analizar una situacion e identificar sus puntos de mejora.
6. Aplicar los datos obtenidos en el diagnéstico socio-educativo en el proceso de planificacion educativa.
7. Aprender de manera permanente y reflexionar de manera critica como docentes, haciendo recurso a
procesos de investigacién-acciéon compartidos para la mejora y la innovacioén de la practica docente.
8. Colaborar con los profesionales de la escuela con el fin de extraer la informacion relevante de los
proyectos de innovacién analizados.
9. Colaborar con los profesionales del centro haciendo propuestas de innovacién a partir de la
observacion de la practica innovadora del centro y del aula.
10. Compartir con los compafieros que hacen las practicas en el mismo centro el desarrollo de las
experiencias de aula y discutir su adecuacion en el grupo clase.
11. Compartir con los profesionales de la escuela la propuesta de innovacion generada comunicando al
equipo de maestros la propuesta.
12. Compartir el conocimiento especifico con otros profesionales para asegurar una solucién o producto
mejor.
13. Comprender el funcionamiento de las diferentes estructuras organizativas del centro escolar.
14. Comprender la necesidad de vincular principios e ideas con actuaciones concretas, mediante la
practica reflexiva y la identificacion de estrategias de resolucién de problemas.
15. Comprender situaciones y fenémenos de aula y de centro y dar respuestas argumentadas de lo que
sucede.
16. Concebir la innovacién como una tarea de desarrollo profesional y de formacién permanente.
17. Concebir las practicas de aula como elemento de mejora de la practica profesional.
18. Conocer modelos de mejora de la calidad con aplicacién a los centros educativos.
19. Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la informacién y de la comunicacion.
20. Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo y en particular el de ensefianza-aprendizaje
mediante el dominio de las técnicas y estrategias necesarias.
21. Coordinarse con los otros docentes en el planteamiento educativo y en la concrecion de las tareas de
ensefanza-aprendizaje.
22. Dar respuestas integradas y complejas ante los fendmenos educativos.
23. Definir los elementos que constituyan un centro educativo como organizaciéon compleja.
24. Demostrar concienciacion respeto a la responsabilidad individual y social hacia el mundo que nos
rodea.
25. Demostrar conocimiento del marco tedrico para analizar la realidad del aula y de centro.
26. Demostrar interés por conocer y comprender las funciones y tareas que realizan las instituciones
sociales.
27. Desarrollar un trabajo colaborativo, en equipo, como paso previo al trabajo en red.
28. Diagnosticar la realidad socio-educativa de los centros a partir de la identificacion de los factores
sociales que la condicionan.
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30.

Documentarse a partir de la lectura de articulos, de fuentes bibliograficas y de propuestas y recursos
didacticos para interpretar y dar respuesta a las necesidades de soporte especifico de los alumnos.

31. Establecer criterios de evaluacion para las actividades planificadas que surgen del mismo proceso de
ensefianza y aprendizaje.

32. Evaluar la actividad docente en el aula, integrando procesos de autoevaluacion.

33. Evaluar la evolucion de las propias fortalezas, potencialidades y debilidades a lo largo de su estancia
en el centro, entender cémo pueden influir en la docencia y reflexionar para encontrar los elementos de
su practica que han incidido en esta evolucion.

34. Expresar argumentaciones criticas y objetivas respeto las funciones y tareas que realizan las
instituciones sociales.

35. Hacer uso de conceptos tedricos y principios educativos para interpretar hechos, situaciones y
procesos de aula y de centro.

36. Hacer uso y valorar todos los lenguajes (oral, escrito, artistico, corporal, ...) en el aula (entre profesor y
alumnos y entre los mismos alumnos) como herramienta para la negociacion de significados y la
construccion conjunta de conocimientos.

37. Identificar el marco de autonomia y el rol del maestro en la sociedad actual.

38. Identificar experiencias de colaboracién entre los sectores de la comunidad educativa y el entorno
social.

39. Identificar las barreras al aprendizaje y movilizar los recursos para atender a la diversidad.

40. Identificar las estrategias que favorezcan la interaccién y la comunicacion en el aula para crear un buen
clima de aprendizaje y de convivencia.

41. ldentificar las maneras de gestionar el tiempo, el espacio y la organizacién social del aula.

42. I|dentificar situaciones que necesitan un cambio o mejora.

43. Implicarse en la dindmica del centro y del aula a la hora de hacer propuestas de innovacién
relacionadas con el contexto del centro y del aula.

44. Justificar la adecuacion de las actividades de lengua y matematicas disefiadas en el grupo clase en las
que se impartiran.

45. Mantener una actitud de respeto al medio (natural, social y cultural) para fomentar valores,
comportamientos y practicas sostenibles, que atiendan a la igualdad de género, equidad y respeto a los
derechos humanos.

46. Observar criticamente la realidad de la escuela poniendo especial atencion a los proyectos de
innovacion, reflejando este conocimiento practico en las propuestas de mejora.

47. Participar en la preparacion, desarrollo y regulacion de las tareas cotidianas de aula y realizar
propuestas para su mejora.

48. Planificar actividades de lengua y matematicas, explicitando su intencionalidad didactica.

49. Planificar y realizar actividades que fomenten en los alumnos una ciudadania activa.

50. Proponer proyectos y acciones que estén de acuerdo con los principios de responsabilidad ética y de
respeto por los derechos y deberes fundamentales, la diversidad y los valores democraticos.

51. Razonar procesos de causalidad entre factores educativos y factores sociales.

52. Reconocer el nivel de compromiso personal y social hacia determinadas acciones educativas.

53. Reflexionar sobre el rol de la escuela en una sociedad en proceso de cambio.

54. Reflexionar sobre las potencialidades de la interdisciplinariedad en el marco de la actual propuesta
curricular.

55. Regular los procesos de interaccién y comunicacion en grupos de estudiantes 6-12 afios.

56. Saber analizar y gestionar los conflictos sociales en el aula haciendo uso de dinamicas de grupo y
ensenando habilidades sociales para mejorar el clima del aula.

57. Seleccionar la informacién clave para efectuar propuestas de mejora en los centros de educacion
primaria.

58. Tomar conciencia de la importancia de las interacciones entre iguales en el desarrollo de la empatia,
las relaciones socials y el estatus dentro del grupo.

59. Utilizar estrategias que favorezcan la interaccién y la comunicacion en el aula en situaciones de
aprendizaje de la lengua, la literatura y las matematicas.

60. Utilizar las TIC y las TAC en el desarrollo y elaboracién de trabajos practicos y en el disefio de
propuestas didacticas.

Contenido
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61. Utilizar estrategias que favorezcan la interaccion y la comunicacion en el aula en situaciones de
aprendizaje de la lengua, la literatura y las matematicas.

62. Utilizar las TIC y las TAC en el desarrollo y elaboracién de trabajos practicos y en el disefio de
propuestas didacticas.

Contenido
BLOQUE A. CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO ESCOLAR

1. La organizacioén del centro.
2. Los proyectos educativos del centro.
3. Las relaciones con el entorno.

BLOQUE B. CONOCIMIENTO DEL AULA

1. Los procesos de aprendizaje en relacion a las estrategias de ensefianza.
2. La atencién a la diversidad y los procesos de inclusion.

3. Los procesos de comunicacion e interaccion en el aula.

4. Los procesos de organizacion en el aula.

5. La convivencia y estrategias de resolucién de conflictos.

BLOQUE C. PROPUESTA DIDACTICA / INTERVENCION EDUCATIVA EN EL AULA

1. Programacion y experimentacion de una propuesta / intervencion referida a las areas curriculares de la
educacion primaria.

2. Evaluacién de la propuesta / intervencion.

3. Reflexion y propuestas de mejora de la propuesta / intervencion.

4. Uso de un lenguaje oral i escrito adecuado al contexto académico (catalan o inglés, segun el grupo)

Estas practicas las tutoriza profesorado de los departamentos de: Didactica de la Lengua y la Literatura, y de

las Ciencias Sociales, Didactica de la Matematica y las Ciencias Experimentales, Didactica de la Expresion
Musical, Plastica y Corporal, Psicologia Basica, Evolutiva y de la Educacion, y Pedagogia Aplicada.

Metodologia
Las actividades formativas se estructuran de la siguiente manera:
Seminarios y tutorias individuales o colectivas
® Presentacion, intercambio, discusion y evaluacion de las observaciones realizadas en el aula desde
una perspectiva tedrica y practica.
® Disefio y andlisis de una propuesta / intervencion.
Estancia en el centro de practicas
® Observacion y andlisis de las situaciones cotidianas en el centro de practicas y en el aula.
® Participacion y colaboracién en las actividades del centro y del aula.
® Programacion, imparticion y evaluaciéon de una propuesta / intervencion.
Trabajo auténomo
® Busqueda de informacion y documentacion orientada a la elaboracién y la presentacion de los
documentos y de los trabajos derivados del practicum.
® Elaboracién de una propuesta / intervencion.

® Realizacion de una carpeta de aprendizaje del practicum.

Como eje comun de estas actividades formativas se destaca la necesidad de la reflexién sobre el propio
proceso de aprendizaje y de la valoracion de la mejora profesional experimentada.
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Calendario. El calendario de la estancia de practicas en los centros, los seminarios y algunos aspectos de la
memoria de este practicum puede variar para aquellos estudiantes que lo hacen vinculado a una estancia
Nacional o Internacional a través del programa propio UAB (Bressola, Richmond, Munich ...), un intercambio
ERASMUS o SICUE. Para poder adaptar el calendario o hacer las practicas en el lugar de trabajo, hay que
cumplir los criterios establecidos en la normativa y solicitarlo a través de los procedimientosde la Facultad
informados en la web.

Nota: se reservaran 15 minutos de una clase dentro del calendario establecido por el centro o por la titulacién

para que el alumnado rellene las encuestas de evaluacion de la actuacion del profesorado y de evaluacion de
la asignatura o médulo.

Actividades

Titulo Horas ECTS Resultados de aprendizaje

Tipo: Dirigidas

Seminarios y tutorias 22 0,88 6, 34, 23, 26, 35, 36, 37, 39, 41, 53
individuales o
colectivas

Tipo: Supervisadas

Estancia en el centro 203 8,12 1,2,7,34,8,9,10, 11,12, 13, 14, 15, 16, 17, 20, 19, 18, 21, 25, 24, 26, 30,
de practicas 22, 32, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 44, 45, 48, 49, 50, 60, 53, 54, 55, 56, 57,
58, 59, 62

Tipo: Auténomas

Trabajo auténomo 75 3 1,2,6,7,33, 34,13, 15, 18, 23, 25, 28, 30, 31, 39, 41, 42, 50, 60, 53, 54,
55, 56, 58, 59, 62

Evaluacion

Son requisitos para ser evaluado o evaluada del practicum IV el cumplimiento del 100% de asistencia al
horario del centro de practicas; y el cumplimiento de un minimo del 80% de asistencia a los seminarios de
tutorias de la Facultad.

Cada una de las actividades de evaluacion (carpeta de aprendizaje, estancia en el centro y tutorias) deben ser
superadas (con una nota minima de 5) para aprobar el Practicum IV. En caso de que se suspenda un bloque
de actividades y la media con el resto de bloques fuera superior a 5, por defecto la calificacion final de las
practicas sera de 4.

Para aprobar esta asignatura, es necesario que el estudiante muestre una buena competencia comunicativa
general, tanto oralmente como por escrito, y un buen dominio de la lengua o las lenguas vehiculares que
constan en la guia docente. En todas las actividades (individuales y en grupo) se tendra en cuenta la
correccion linguistica, la redaccion y los aspectos formales de presentacion. El alumnado debe ser capaz de
expresarse con fluidez y correccion y debe mostrar un alto grado de comprension de los textos académicos.

Antes de entregar una evidencia de aprendizaje, hay comprobar que se ha escrito correctamente las fuentes,
notas, citas textuales y referencias bibliograficas siguiendo la normativa APA y de acuerdo a la documentacion
que se resume en fuentes de la UAB: https://ddd.uab.cat/pub/recdoc/2016/145881/citrefapa_a2016.pdf y
http://wuster.uab.es/web_argumenta_obert/unit_20/sot_2_03.html

En cualquier momento de la estancia en la escuela, la escuela puede elaborar un informe justificado donde se

evidencie que el/la estudiante no puede continuar haciendo las practicas. Si esto ocurre, este alumno
suspendera automaticamente el practicum (la nota numérica que quedara sera un 3).
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El plagio total o parcial, de una de las actividades de evaluacion y / o la copia en una prueba de evaluacion es
motivo directo para suspender la asignatura (la nota numérica que quedara sera un 3).

La metodologia docente y la evaluacién propuestas pueden experimentar alguna modificacion en funcién de
las restricciones a la presencialidad que impongan las autoridades sanitarias.

Actividades de evaluacion

Titulo Peso Horas ECTS Resultados de aprendizaje

Carpeta de 40% O 0 1,2,4,3,5,6, 33,9, 23, 24, 26, 28, 29, 30, 32, 35, 36, 40, 43, 45, 49,

aprendizaje 51, 52, 54, 56

Estancia en el 30% O 0 1,2,6,7,33,34,8,9,10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 20, 19, 18, 21, 23,

centro - Informe de 25,24, 26, 28, 22, 32, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 44, 45, 46, 47, 48,

la escuela 49, 60, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 61, 62

Tutorias 30% O 0 6, 12, 23, 25, 27, 31, 22, 38, 46, 50, 60, 51, 53, 56, 59, 62
Bibliografia

DECRET 119/2015, de 23 de juny, d'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié primaria. Diari Oficial de la
Generalitat de Catalunya. DOGC num. 6900 - 26.6.2015

DECRET 150/2017, de 17 d'octubre, de I'atencié educativa a I'alumnat en el marc d'un sistema educatiu
inclusiu. DOGC num. 7477 - 19.10.2017

ORDRE ENS/164/2016, de 14 de juny, per la qual es determinen el procediment i els documents i requisits
formals del procés d'avaluacié en I'educacié primaria. DOGC Num. 7148 - 23.6.2016

Cada tutor/a adjuntara la bibliografia especifica.

Software

El software que se empleara seran basicamente programas de tratamiento de textos y de exposiciones, asi
como repositorios de documentos.
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Practicum V

Universitat Autdnoma
de Barcelona Codigo: 103505
Créditos ECTS: 12

Titulaciéon Tipo Curso Semestre

2500798 Educacién Primaria OB 4 2
Contacto Uso de idiomas
Nombre: Xavier Fontich Vicens Lengua vehicular mayoritaria: catalan (cat)
Correo electrénico: xavier.fontich@uab.cat Algun grupo integramente en inglés: Si

Algun grupo integramente en catalan: Si
Algun grupo integramente en espafol: No
Equipo docente

Xavier Fontich Vicens

Prerequisitos

Es recomendable haber cursado los Practicums |, Il, ll y IV. Entre los Practicums II, IV y V se tiene que haber
estado en 2 escuelas diferentes. Para poder cursar esta asignatura es imprescindible disponer del certificado
negativo del Registro Central de Delincuentes Sexuales. Es responsabilidad del alumno tramitarlo para poder
presentarlo al centro antes de iniciar las practicas. Para poder cursar el practicum es imprescindible respetar

los plazos de solicitud establecido por la Facultad.

Objetivos y contextualizacion

El Practicum V tiene como objetivo que el alumnado se vincule a un proyecto educativo determinado. El
alumnado ampliara su competencia para disefiar una intervencion educativa y llevarla a la practica. La
intervencién educativa podra referirse a cualquiera de las areas curriculares de primaria o a otros aspectos de
la vida del centro. La propuesta didactica del PV no puede ser coincidente con la del PIV, ni en contenidos, ni
en modalidad.

En el caso de las menciones del grado: Lengua Inglesa, Educacién Musical, Educacién Fisica y Necesidades
Educativas Especificas, el contenido del Practicum V se vinculara a la especialidad correspondiente.

La tipologia del proyecto educativo queda abierta en cada caso a la decisiéon que se tome por parte de los
tutores del centro formador, junto con la Facultad y el alumnado.

Otros objetivos del Practicum V son:

® Programar, impartir y evaluar una propuesta / intervencién vinculada a una o varias areas de
conocimientos del curriculo de la educacién primaria.

® Analizar criticamente el proyecto educativo del centro de practicas para poder plantear propuestas de
mejora.

® Reflexionar sobre la practica docente para ser consciente y tomar decisiones fundamentadas del propio
desarrollo profesional
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Competencias

® Actuar con responsabilidad ética y con respeto por los derechos y deberes fundamentales, la
diversidad y los valores democraticos.

® Actuar en el @mbito de conocimiento propio evaluando las desigualdades por razén de sexo/género.

® Actuar en el ambito de conocimiento propio valorando el impacto social, econémico y medioambiental.

® Adquirir un conocimiento practico del aula y de la gestion de la misma.

® Analizar criticamente el trabajo personal y utilizar los recursos para el desarrollo profesional.

® Analizar y reconocer las propias competencias socioemocionales (en términos de fortalezas,
potencialidades y debilidades), para desarrollar aquellas que sean necesarias en el desarrollo
profesional.

® Asumir la dimensioén educadora de la funcion docente y fomentar la educaciéon democratica para una

ciudadania activa.

Colaborar en los diferentes sectores de la comunidad educativa y del entorno social.

Comprender la funcién, las posibilidades y los limites de la educacién en la sociedad actual y las

competencias fundamentales que afectan a los colegios de educacién primaria y a sus profesionales.

Conocer formas de colaboracién con los diferentes sectores de la comunidad educativa y del entorno.

Conocer la organizacion de las escuelas de educacion primaria y la diversidad de acciones que

comprenden su funcionamiento.

® Conocer las areas curriculares de la Educacién Primaria, la relacion interdisciplinaria entre ellas, los
criterios de evaluacioén y el cuerpo de conocimientos didacticos perteneciente a los procedimientos de
ensefanza y aprendizaje respectivos.

® Conocer modelos de mejora de la calidad con la aplicacion a los centros educativos.

Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la informacion y de la comunicacion.

Conocer y aplicar los procesos de interaccién y comunicacién en el aula y dominar las destrezas y

habilidades sociales necesarias para fomentar un clima de aula que facilite el aprendizaje y la

convivencia.

® Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo y en particular el de ensefianza-aprendizaje
mediante el dominio de las técnicas y estrategias necesarias.

® Desarrollar las funciones de tutoria y de orientacion con los estudiantes y sus familias, atendiendo las
necesidades propias de los estudiantes. Asumir que el ejercicio de la funcién docente debe ir
perfeccionandose y adaptandose a los cambios cientificos, pedagdgicos y sociales a lo largo de la vida.

® Discernir selectivamente la informacion audiovisual que contribuya a los aprendizajes, a la formacion
civica y la riqueza cultural.

® Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad, fomentando la convivencia en el
aula y atendiendo a la igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos.

® Disediar, planificar y evaluar procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto individualmente como en
colaboracién con otros centros docentes y profesionales del centro.

® Estimular y valorar el esfuerzo, constancia y disciplina personal en los estudiantes.

Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de disciplina y contribuir a la

resolucioén pacifica de conflictos.

® Gestionar la informacion relativa al ambito profesional para la toma de decisiones y la elaboracion de
informes.

® Incorporar las tecnologias de la informacion y la comunicacion para aprender, para comunicarse y
colaborar en los contextos educativos y formativos.

® Introducir cambios en los métodos y los procesos del ambito de conocimiento para dar respuestas
innovadoras a las necesidades y demandas de la sociedad.

® Mantener una actitud de respeto al medio (natural, social y cultural) para fomentar valores,
comportamientos y practicas que atiendan a la igualdad de género, equidad y respeto a los derechos
humanos.

® Mantener una relacion critica y auténoma respecto a los saberes, los valores y las instituciones
sociales publicas y privadas.

® Participar e implicarse en los actos, reuniones y eventos de la institucién a la que se pertenece.

Participar en la actividad docente y aprender a saber hacer, actuando y reflexionando desde la

practica.

® Participar en las propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacion que se pueden establecer
en un centro.

® Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo individuales.
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® Reconocer y evaluar la realidad social y la interrelacion de factores implicados como necesaria
anticipacion de la accién.

® Reflexionar en torno a las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente. Adquirir habitos y
destrezas para el aprendizaje autonomo y cooperativo y promoverlo entre los estudiantes.

® Regular los procesos de interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes 6-12 afios.

® Relacionar teoria y practica con la realidad del aula y del centro.

® Trabajar en equipos y con equipos (del mismo ambito o interdisciplinar).

® Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecucién de un futuro sostenible.

Resultados de aprendizaje

1. Adaptar las programaciones y actividades de ensefianza y aprendizaje a la diversidad del alumnado.
2. Analizar criticamente el trabajo personal y utilizar los recursos para el desarrollo profesional.
3. Analizar las desigualdades por razén de sexo/género y los sesgos de género en el ambito de
conocimiento propio.
4. Analizar los indicadores de sostenibilidad de las actividades académico-profesionales del ambito
integrando las dimensiones social, econémica y medioambiental.
5. Analizar una situacion e identificar sus puntos de mejora.
6. Aplicar los datos obtenidos en el diagnéstico socio-educativo en el proceso de planificacién educativa.
7. Aprender de manera permanente y reflexionar de manera critica como docentes, haciendo recurso a
procesos de investigacién-accion compartidos para la mejora y la innovacion de la practica docente.
8. Colaborar con los profesionales de la escuela con el fin de extraer la informacion relevante de los
proyectos de innovacién analizados.
9. Colaborar con los profesionales del centro haciendo propuestas de innovacién a partir de la
observacion de la practica innovadora del centro y del aula.
10. Compartir con los comparieros que hacen las practicas en el mismo centro el desarrollo de las
experiencias de aula y discutir su adecuacion en el grupo clase.
11. Compartir con los profesionales de la escuela la propuesta de innovacién generada comunicando al
equipo de maestros la propuesta.
12. Compartir el conocimiento especifico con otros profesionales para asegurar una solucién o producto
mejor.
13. Comprender el funcionamiento de las diferentes estructuras organizativas del centro escolar.
14. Comprender la necesidad de vincular principios e ideas con actuaciones concretas, mediante la
practica reflexiva y la identificacion de estrategias de resolucién de problemas.
15. Concebir la innovacién como una tarea de desarrollo profesional y de formacién permanente.
16. Concebir las practicas de aula como elemento de mejora de la practica profesional.
17. Conocer modelos de mejora de la calidad con aplicacién a los centros educativos.
18. Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la informacién y de la comunicacion.
19. Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo y en particular el de ensefianza-aprendizaje
mediante el dominio de las técnicas y estrategias necesarias.
20. Coordinarse con los otros docentes en el planteamiento educativo y en la concrecion de las tareas de
ensefanza-aprendizaje.
21. Dar respuestas integradas y complejas ante los fendmenos educativos.
22. Definir los elementos que constituyan un centro educativo como organizaciéon compleja.
23. Demostrar concienciacion respeto a la responsabilidad individual y social hacia el mundo que nos
rodea.
24. Demostrar conocimiento del marco teérico para analizar la realidad del aula y de centro.
25. Demostrar interés por conocer y comprender las funciones y tareas que realizan las instituciones
sociales.
26. Desarrollar un trabajo colaborativo, en equipo, como paso previo al trabajo en red.
27. Diagnosticar la realidad socio-educativa de los centros a partir de la identificacion de los factores
sociales que la condicionan.
28. Discernir selectivamente la informacién audiovisual que contribuya a los aprendizajes, a la formacién
civica y a la riqueza cultural.
29. Disenar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que atiendan a la igualdad de
género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos que conformen los valores de la formacién
ciudadana.
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30.

Documentarse a partir de la lectura de articulos, de fuentes bibliograficas y de propuestas y recursos
didacticos para interpretar y dar respuesta a las necesidades de soporte especifico de los alumnos.

31. Establecer criterios de evaluacion para las actividades planificadas que surgen del mismo proceso de
ensefianza y aprendizaje.

32. Evaluar la actividad docente en el aula, integrando procesos de autoevaluacion.

33. Evaluar la evolucion de las propias fortalezas, potencialidades y debilidades a lo largo de su estancia
en el centro, entender cémo pueden influir en la docencia y reflexionar para encontrar los elementos de
su practica que han incidido en esta evolucion.

34. Expresar argumentaciones criticas y objetivas respeto las funciones y tareas que realizan las
instituciones sociales.

35. Hacer uso de conceptos tedricos y principios educativos para interpretar hechos, situaciones y
procesos de aula y de centro.

36. Hacer uso y valorar todos los lenguajes (oral, escrito, artistico, corporal, ...) en el aula (entre profesor y
alumnos y entre los mismos alumnos) como herramienta para la negociacion de significados y la
construccion conjunta de conocimientos.

37. Identificar el marco de autonomia y el rol del maestro en la sociedad actual.

38. Identificar experiencias de colaboracién entre los sectores de la comunidad educativa y el entorno
social.

39. Identificar las barreras al aprendizaje y movilizar los recursos para atender a la diversidad.

40. Identificar las estrategias que favorezcan la interaccién y la comunicacion en el aula para crear un buen
clima de aprendizaje y de convivencia.

41. ldentificar las maneras de gestionar el tiempo, el espacio y la organizacién social del aula.

42. I|dentificar situaciones que necesitan un cambio o mejora.

43. Implicarse en la dindmica del centro y del aula a la hora de hacer propuestas de innovacién
relacionadas con el contexto del centro y del aula.

44. Justificar la adecuacion de las actividades de lengua y matematicas disefiadas en el grupo clase en las
que se impartiran.

45. Mantener una actitud de respeto al medio (natural, social y cultural) para fomentar valores,
comportamientos y practicas sostenibles, que atiendan a la igualdad de género, equidad y respeto a los
derechos humanos.

46. Observar criticamente la realidad de la escuela poniendo especial atencion a los proyectos de
innovacion, reflejando este conocimiento practico en las propuestas de mejora.

47. Participar en la preparacion, desarrollo y regulacion de las tareas cotidianas de aula y realizar
propuestas para su mejora.

48. Planificar actividades de lengua y matematicas, explicitando su intencionalidad didactica.

49. Planificar y realizar actividades que fomenten en los alumnos una ciudadania activa.

50. Proponer proyectos y acciones que estén de acuerdo con los principios de responsabilidad ética y de
respeto por los derechos y deberes fundamentales, la diversidad y los valores democraticos.

51. Razonar procesos de causalidad entre factores educativos y factores sociales.

52. Reconocer el nivel de compromiso personal y social hacia determinadas acciones educativas.

53. Reflexionar sobre el rol de la escuela en una sociedad en proceso de cambio.

54. Reflexionar sobre las potencialidades de la interdisciplinariedad en el marco de la actual propuesta
curricular.

55. Regular los procesos de interaccién y comunicacion en grupos de estudiantes 6-12 afios.

56. Saber analizar y gestionar los conflictos sociales en el aula haciendo uso de dinamicas de grupo y
ensenando habilidades sociales para mejorar el clima del aula.

57. Seleccionar la informacién clave para efectuar propuestas de mejora en los centros de educacion
primaria.

58. Tomar conciencia de la importancia de las interacciones entre iguales en el desarrollo de la empatia,
las relaciones socials y el estatus dentro del grupo.

59. Utilizar estrategias que favorezcan la interaccién y la comunicacion en el aula en situaciones de
aprendizaje de la lengua, la literatura y las matematicas.

60. Utilizar las TIC y las TAC en el desarrollo y elaboracién de trabajos practicos y en el disefio de
propuestas didacticas.

Contenido
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Los contenidos vendran determinados por la modalidad de Practicum que haga el alumno / a. Las practicas V
pueden ser de caracter generalista o vinculadas a la Mencién que realiza el alumno / a: Educacién Musical,
Lengua Inglesa, Educacién Fisica o Necesidades Educativas Especificas.

El alumnado de la mencién de Necesidades Educativas Especificas realizara este Practicum en dos centros
educativos diferentes.

El alumnado no adscrito a ninguna de las menciones especificas puede pedir hacer estas practicas en una
Escuela de Adultos (CFA), aulas hospitalarias, o CFA centro penitenciario segun la oferta de cada curso
académico.

Bloque de contenidos

* El alumnado que desarrolle el practicum IV y V en el mismo centro educativo, no sera necesario que haga
los bloques A y B de contenidos

BLOQUE A. CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO ESCOLAR *

1. La organizacién del centro.
2. Los proyectos educativos del centro.
3. Las relaciones con el entorno.

BLOQUE B. CONOCIMIENTO DEL AULA *

. Los procesos de aprendizaje en relacion a las estrategias de ensefianza.
. La atencion a la diversidad y los procesos de inclusion.

. Los procesos de comunicacion e interaccion en el aula.

. Los procesos de organizacion en el aula.

. La convivencia y estrategias de resolucién de conflictos.

a s WON =

BLOQUE C. PROPUESTA DIDACTICA / INTERVENCION EDUCATIVA EN EL AULA

1. Programacion y experimentacion de una propuesta / intervencion referida a las areas curriculares de la
educacioén primaria.

2. Evaluacion de la propuesta / intervencion.

3. Reflexion critica y propuestas de mejora de la propuesta / intervencion.

4. Uso de un lenguaje oral i escrito adecuado al contexto académico (catalan o inglés, segun el grupo)

El Practicum V ofrece diferentes modalidades:

® Propuesta de intervencion educativa en el aula. Esta modalidad implica disefiar una propuesta de aula
de caracter disciplinario, interdisciplinario, transversal o del tipo que se considere conveniente, para dar
respuesta a una necesidad / demanda / inquietud / interés del grupo. El objetivo es profundizar en el
campo tedrico de la necesidad / demanda / inquietud / interés y hacer la transposicion didactica en
forma de propuesta de intervencion educativa en el aula.

Proyecto de intervencién educativa en el centro. Esta modalidad implica la participacién activa en
proyectos de caracter transversal e interdisciplinar que van mas alla de las programaciones de aula
(semanas tematicas, jornadas, centros de interés, planos, etc.) y que son habituales que los centros
formadores. El objetivo es implicarse de forma activa y responsable en una comisién de trabajo que
tiene un encargo para desarrollar un aspecto (semanas tematicas, jornadas, centros de interés, planos,
etc.) del proyecto educativo.

Proyecto Aprendizaje Servicio (APS). Esta modalidad combina procesos de aprendizaje y de servicio a
la comunidad en un solo proyecto en el que los participantes se forman trabajando sobre necesidades
reales del entorno con el objetivo de mejorarlo. El proyecto de Aprendizaje Servicio establece a
propuesta del alumno / a implicado, previo consenso y acuerdo con la escuela y con el tutor de la
Facultad. El objetivo de la modalidad APS en el contexto del Practicum V es que el alumnado que opte
pueda realizar una intervencion que comporte alguna mejora constatable en el ambito de su centro de
practicas. Esta mejora sera el resultado del conocimiento del medio, la creatividad, el esfuerzo
personal, el compromiso con la escuela y con la sociedad y el trabajo en equipo.
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Al final del Practicum V, el martes 20 de junio de 2023, de 9:00 a 13:00, el Grado de Educacién Primaria
organiza la "Jornada de Practicas", de caracter obligatorio, en el que participara todo el alumnado y todo el
Profesorado que lo tutoriza. Esta Jornada debe ser un espacio relevante de reflexion e intercambio de
experiencias. Los alumnos que realicen el Practicum V compactado en el primer semestre también deben
participar. Sélo quedan excluidos de esta jornada los alumnos que finalizan estudios en febrero del curso
académico correspondiente.

Los tutores de este practicum pertenecen a los departamentos de: Didactica de la Lengua, la Literatura y las
Ciencias Sociales, Didactica de la Matematica y las Ciencias Experimentales, Didactica de la Expresion
Musical, Plastica y Corporal, Psicologia Basica, Evolutiva y de la Educacion, y Pedagogia Aplicada. El
alumnado que haga una mencién especifica tendra como tutores de este Practicum a profesorado de los
departamentos y las unidades implicados en la mencién.

Metodologia
Las actividades formativas se estructuran de la siguiente manera:

Seminarios y tutorias individuales y colectivas

® Reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje.
® Presentacion, intercambio, discusion y evaluacion de las observaciones realizadas en el aula
® Disefio y andlisis de alguna de las modalidades de intervencion que permite este practicum

Estancia en el centro de practicas

® Observacion y andlisis de las practicas que se llevan a cabo en el aula y en el centro.

® Participacion y colaboracién en las actividades de la escuela y el aula.

® Programacion, imparticion y evaluacion de alguna de las modalidades de intervencion que permite este
practicum (proyecto de intervencion educativa en el aula, o en el centro, o APS)

Trabajo auténomo

® Busqueda de informacién y documentacion.
® Disefio de una propuesta / intervencion de alguna de las modalidades que permite este practicum
® Reflexion critica del propio proceso de aprendizaje y del desarrollo profesional

Calendario. El calendario de la estancia de practicas en los centros, los seminarios y algunos aspectos de la
memoria de este practicum puede variar para aquellos estudiantes que lo hacen vinculado a una estancia
Nacional o Internacional a través del programa propio UAB (Bressola, Richmond, Munich ...), un intercambio
ERASMUS o SICUE. Para poder adaptar el calendario o hacer las practicas en el lugar de trabajo, hay que
cumplir los criterios establecidos en la normativa y solicitarlo a través de los procedimientosde la Facultad
informados en la web.

Nota: se reservaran 15 minutos de una clase dentro del calendario establecido por el centro o por la titulacion

para que el alumnado rellene las encuestas de evaluacion de la actuacion del profesorado y de evaluacion de
la asignatura o médulo.

Actividades

Titulo Horas ECTS Resultados de aprendizaje

Tipo: Dirigidas

Seminarios y tutorias 22 0,88 2,6,7,10,12, 13, 14, 15, 16, 22, 24, 23, 25, 27, 21, 34, 35, 36, 46, 47, 58,

individuales o 51, 52, 53, 54, 57, 60
colectivas
Trabajo auténomo 75 3 1,2,6,7,32, 33,14, 19,17, 22, 24, 27, 28, 29, 30, 21, 31, 35, 41, 49, 51,
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52, 54, 57, 60

Tipo: Supervisadas

Estancia en el centro 203 8,12 1,2,7,32,33,8,9, 11,12, 13, 15, 16, 19, 18, 17, 20, 22, 24, 23, 25, 27, 29,
de practicas 21, 31, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 43, 46, 47, 49, 58, 51, 52, 53, 54, 55,
56, 57, 59

Evaluacion

Son requisitos para ser evaluado / a el cumplimiento del 100% de asistencia al horario del centro de practicas;
y el cumplimiento del 80%, como minimo, de asistencia y participacion activa en los seminarios, las tutorias y
la Jornada de Practicas.

Para poder aprobar el Practicum V debe haberse superado (con una nota minima de 5) cada uno de los
bloques de actividades de evaluacion: Carpeta de aprendizaje, estancia en el centro de practicas con el
informe del centro formador, y las tutorias, seminarios y la Jornada de Practicas. En caso de que se suspenda
un bloque de actividades y la media con el resto de bloques fuera superior a 5, por defecto la calificacion final
de las practicas sera de 4.

Para aprobar esta asignatura, es necesario que el estudiante muestre una buena competencia comunicativa
general, tanto oralmente como por escrito, y un buen dominio de la lengua o las lenguas vehiculares que

constan en la guia docente. En todas las actividades (individuales y en grupo) se tendra en cuenta, pues, la
correccion linguistica, la redaccion y los aspectos formales de presentacion. El alumnado debe ser capaz de
expresarse con fluidez y correccion y debe mostrar un alto grado de comprension de los textos académicos.

Antes de entregar una evidencia de aprendizaje, hay que comprobar que se han escrito correctamente las
fuentes, notas, citas textuales y referencias bibliogréaficas siguiendo la normativa APA y de acuerdo a la
documentacion que se resume

en fuentes de la UAB: https://ddd.uab.cat/pub/recdoc/2016/145881/citrefapa_a2016.pdf y
http://wuster.uab.es/web_argumenta_obert/unit_20/sot_2_03.html

En cualquier momento de la estancia en la escuela, la escuela puede elaborar un informe justificado donde se
evidencie que el alumno no puede continuar haciendo las practicas. Si esto ocurre, este alumno suspendera
automaticamente el practicum (la nota numérica que quedara sera un 3).

El plagio total o parcial, de una de las actividades de evaluacién y / o la copia en una prueba de evaluacién es
motivo directo para suspender la asignatura (la nota numérica que quedara sera un 3).

La metodologia docente y la evaluacion propuestas pueden experimentar alguna modificacion en funcién de

las restricciones a la presencialidad que impongan las autoridades sanitarias.

Actividades de evaluacion

Titulo Peso Horas ECTS Resultados de aprendizaje

Carpeta de aprendizaje  40% O 0 1,2,4,3,5,7, 32,33, 14, 15, 17, 22, 24, 23, 27, 28, 29, 30, 21,
35, 37, 38, 39, 41, 42, 46, 49, 50, 51, 53, 54, 57, 60

Estancia en el centro. 30% O 0 1,6,32,8,9, 10, 11, 13, 15, 16, 19, 18, 17, 20, 24, 25, 26, 27, 29,
Informe de Practicas. 21, 36, 38, 39, 40, 43, 44, 45, 47, 48, 49, 58, 51, 52, 54, 55, 56, 59
Jornada de Practicas 10% 0 0 7,10, 26, 52, 53

Tutorias y seminarios 20% O 0 12,17, 28, 29, 31, 34
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Bibliografia

DECRET 119/2015, de 23 de juny, d'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié primaria. Diari Oficial de la
Generalitat de Catalunya. DOGC num. 6900 - 26.6.2015

DECRET 150/2017, de 17 d'octubre, de I'atencié educativa a I'alumnat en el marc d'un sistema educatiu
inclusiu. DOGC num. 7477 - 19.10.2017

ORDRE ENS/164/2016, de 14 de juny, per la qual es determinen el procediment i els documents i requisits
formals del procés d'avaluacié en I'educacié primaria. DOGC Num. 7148 - 23.6.2016

Cada tutor/a adjuntara la bibliografia especifica.

Software

Se emplearan basicamente programas de tratamiento de textos y de exposiciones, asi como repositorios de
documentos.
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Anexo 4. Categorias de observacion

Categorias de observacion consensuadas en tutoria 14.10.2020

1. Contexto
1.1 Caracteristicas del barrio o entorno
1.2 Relacion escuela-familia
1.3 Situacion socioecondémica de las familias
1.4 Precauciones COVID
2. Metodologia
2.1 ;Cémo trabajan?
2.2 {Cémo conciben el proceso de ensefnanza-aprendizaje?
2.3 Cambios en la metodologia, antes, durante y despué¢s COVID
2.4 Cantidad de estudiantes por aula
2.5 Disposicion espacial
2.6 Clima del aula
3. Perfil del profesorado
3.1 Rol y dindmicas del tutor/a
3.2 Rol y dindmicas de los especialistas
3.3. Relaciones entre el claustro (espacios formales e informales)
4. Caracteristicas del estudiantado
4.1 Ritmo de aprendizaje
4.2 Lengua o lenguas utilizadas, manejadas o con dificultades
4.3 Necesidades especificas (NEE, necesidades lingliisticas, otras)
4.4 Actitudes del estudiantado
4.5 Absentismo
5. Interculturalidad
5.1 Presencia de diferentes culturas, ;cudles? Predominancias
5.2 Caracteristicas de las diferentes culturas presentes

5.3 Intercultural en el barrio
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Anexo 5. Pauta de evaluacion CI

Evaluacion proceso de desarrollo de la Competencia Intercultural de cada uno de los participantes
Escala de apreciacion

Objetivo especifico
1. Analizar el proceso de desarrollo de la competencia intercultural (CI) de los futuros
docentes en sus experiencias practicas.

Instrumentos de recopilacion
- Carpetas de aprendizaje
- Entrevistas

Escala | Descripcion
D Desarrollado: las evidencias afirman las expectativas de aprendizaje en este indicador
ND | No desarrollado: se observan carencias en las expectativas de aprendizaje en este
indicador
NO | No observado: no es posible observar el indicador

1. Receptividad hacia la Educacion Inclusiva e Intercultural

Significa conocer e incorporar recursos y estrategias diddacticas en las practicas docentes para
fomentar la educacion inclusiva e intercultural. Conduce a favorecer la comprension
intercultural entre los estudiantes, integrando en las clases experiencias, valores y perspectivas
de diversas culturas.

Indicadores D | ND | NO
1.1 Contempla actividades para celebrar diversas practicas culturales

1.2 Conoce estrategias y recursos de ensefianza para fomentar el entendimiento
intercultural entre los estudiantes

1.3 Aplica estrategias y recursos de manera autonoma y constante, mas alla de
los requerimientos del mismo practicum

1.4 Integra las experiencias, valores y perspectivas de diversas culturas en su
unidad didactica (cuando existe presencia de diversidad cultural en el aula, es
decir, como una demanda o necesidad que surge del contexto)

1.5 Integra diferentes perspectivas culturales, existiendo o no un contexto de
gran diversidad (teniendo que buscar

otras herramientas y recursos para traerlas al aula)

2. Apertura a la diversidad

Consiste en valorar las nuevas experiencias y los conocimientos de todas las personas, estando
abierto a las culturas, costumbres, pensamientos, e incluso nuevas y diferentes formas de actuar.
Es la capacidad propia del individuo de saber que su pensamiento o idea no es la unica, y que
esto invite a escuchar otros pensamientos sin prejuzgarlos. Conlleva a asumir que otras
actividades, normas o costumbres son igual de validas que las propias, pese a no ser
compartidas.

Indicadores | D | ND | NO
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2.1 Manifiesta interés por conocer y conversar con personas de diferentes
culturas (curiosidad)

2.2 Manifiesta interés por aprender sobre diferentes culturas, apreciando la
riqueza y diversidad (validando el conocimiento de los otros)

2.3 Es capaz de aceptar ideas diferentes a las propias cuando interactiia con
personas de otras culturas

2.4 Adapta su comportamiento en situaciones interactivas-comunicativas con
personas de diferentes culturas

2.5 Aprende de los errores cometidos al interactuar con personas de diferentes
culturas

3. Reflexividad

Se refiere a la identificacion de comportamientos y actitudes relacionados con la cultura de las
personas, el proceso migratorio y de aculturacion. Toma de conciencia sobre la identidad
cultural propia con relacion a la apreciacion de la diversidad. Conlleva a la reflexion critica
sobre como diferentes factores de la cultura propia afectan nuestras relaciones con personas de
otras culturas.

Indicadores D | ND | NO

3.1 Identifica comportamientos y actitudes de la cultura de los otros

3.2 Identifica comportamientos y actitudes propias de su cultura (incluida la
reflexion y consciencia de los prejuicios)

3.3 Toma consciencia de las similitudes y diferencias entre culturas

3.4 Cuestiona y contrasta la propia perspectiva cultural con las otras, a nivel
personal

3.5 Cuestiona y contrasta la propia perspectiva cultural con las otras, en torno
al rol pedagdgico

4. Adaptabilidad/flexibilidad

Se refiere a la capacidad de adaptacion a nuevas situaciones educativas, para responder sin
prejuicios y dificultad a la diversidad cultural del aula y a las circunstancias personales
asociadas al contexto y proceso migratorio y de aculturacion. Se muestra disposicion hacia los
desafios y los cambios que plantean las situaciones comunicativas interculturales. Conduce a
ser capaz de adaptar el comportamiento para interactuar de manera apropiada y efectiva con
personas de diferentes culturas.

Indicadores D | ND | NO

4.1 Muestra comodidad a relacionarse con personas de diferentes culturas

4.2 Muestra disposicion frente a los diferentes cambios y desafios que pueden
presentarse durante el desarrollo de sus practicas

4.3 Es capaz de autorregular el estrés que supone interactuar con referentes
culturales hasta ahora desconocidos

4.4 Se relaciona sin dificultades con personas de diversas culturas y con una
perspectiva cultural diferente a la propia

4.5 Busca alternativas eficaces para adaptarse a los desafios que propone el
contexto educativo

Observaciones:
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Anexo 6. Estudios de caso

Planificacion tutoria “Atencion a la diversidad”

Aprendizaje esperados: Reflexionar acerca de la atencion a la diversidad | Tiempo: 90 min.
en sus practicas pedagogicas.

Habilidad especifica: Identificar tensiones, causas y posibles soluciones, ante situaciones
complejas de atencion a la diversidad.

Actividades claves: Elaboracion de reflexiones conjuntas, en pequenios y gran grupo, acerca de
la identificacion de tensiones, causas y posibles soluciones, justificando cada una de sus
respuestas.

Contenidos: Situaciones de complejidad y atencion a la diversidad.

Momento | Narracion de la interaccion Materiales

Inicio La tutora realiza una introduccion al tema con el apoyo de un | PPT
(15 min) PPT, entregando algunos resultados obtenidos en la
contextualizacion de las nifas y los nifios con los que estan
trabajando en sus practicas. Se comentan los objetivos de la
actividad de hoy y se entregan las instrucciones generales del
trabajo que se realizard en pequefios grupos de 2 o 3
estudiantes.

Desarrollo | Se crean los grupos de manera aleatoria con la numeracion de | Hojas con cada
(30 min) las y los estudiantes del nimero 1 al 6, y se comienza el trabajo { caso  para el
de reflexion. Se dividen espacialmente en el aula, se entregan | trabajo en grupos
las hojas con los casos, y se comienza el trabajo en pequefios

grupos.
Cierre Se realiza la puesta en comun de los casos, las respuestas y | Pizarra
(45 min) | reflexiones que surgieron en los pequeios grupos a partir de las { Marcador de

preguntas. Se entrega un espacio para proponer nuevas | pizarra
situaciones o casos problematicos para discutir en conjunto.
Se finaliza la actividad, con un cierre conversado acerca de la
experiencia de trabajo en grupos, de lo que rescatan o se llevan
de la tutoria de hoy, tanto en relacion a las situaciones o casos,
o bien a la metodologia utilizad. Una o un estudiante escribe en
la pizarra los principales comentarios de cierre y aprendizaje.

(*) Formato presentacion de casos
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ESTUDIO DE CASOS DE DIFICIL GESTION. MATERIAL DOCENTE PARA LA TUTORIA DEL
PRACTICUM IV.

Tema. Estrategias para la atencion a la diversidad en contextos de elevada complejidad

PRACTICA. ESTUDI DE CASOS DE DIFIiCIL GESTION EN EL AULA DE PRIMARIA

Analiza conjuntamente los casos que se presentan a continuacion y responda de manera
reflexiva a las preguntas que se plantean a continuacion.

Descripcion del caso 1

Los alumnos se situan al fondo del aula haciendo un circulo y conversando sobre las
experiencias de los alumnos durante ese fin de semana. Hay un nifio que ya ha intervenido y
dicho la suya, y ahora constantemente interrumpe a sus comparieros y compafieras, no
respetando sus turnos de palabra y comentando sus vivencias despectivamente,
comparandolas con la suya. Después de varias veces en las que la tutora le llama la
atencion, el alumno comienza a faltar al respeto a los comparieros hasta el punto de pegarles
patadas.

A menudo, cuando trabajan en grupo, dice frases como "yo soy mas fuerte que td", a las que
sus compaferos no hacen casi ningun tipo de caso. Un dia que el alumno falté a clase sus
compaferos empezaron a decir frases como "como se nota que hoy no ha venido, qué
descanso".

1. Subraya en el texto, cual o cuales serian las principales tensiones que se identifican
en la situacion descrita

2. ¢Cual o cudles serian las principales causas de la tension en la situacion?
a. El nifio necesita atencion porque algo le sucede
b. La familia del nifio no ha puesto limites en base al respeto
c. Latutora no ha establecido reglas de convivencia claras en el aula

Otra:
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ESTUDIO DE CASOS DE DIFICIL GESTION. MATERIAL DOCENTE PARA LA TUTORIA DEL
PRACTICUM IV.

Tema. Estrategias para la atencion a la diversidad en contextos de elevada complejidad

3. ¢Cual o qué opciones consideran que serian posibles soluciones a la situacion?

a. La tutora aparta del nifio del grupo, le regafa y le pide que se quede en el otro
extremo del aula durante un rato pensando en lo que ha hecho.

b. Hacer una dinamica de grupo para parar el rechazo explicito al alumno. Pedir a cada
nifo y nifia, por turnos, que exprese algo positivo que piensa que podria hacer aquel
alumno.

c. Hacer una dinamica de grupo para dar lugar y reconocimiento a todos los alumnos,
también a aquellos que pasan mas desapercibidos

Otra:

Argumentar la decision
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ESTUDIO DE CASOS DE DIFICIL GESTION. MATERIAL DOCENTE PARA LA TUTORIA DEL
PRACTICUM IV.

Tema. Estrategias para la atencion a la diversidad en contextos de elevada complejidad

Descripcion del caso 2

A mediados de curso, una nifia de 10 afios procedente de Pakistan se incorpora a la clase de
5°. La nifia desconoce tanto el catalan como el castellano. Se sabe que conoce bastante bien
el inglés. La escuela opta por incluir a la nifia en la clase y hacerle un plan individualizado
para favorecer el aprendizaje del catalan. Sin embargo, observamos que en la mayoria de
clases la nifia esta en el aula completamente desconectada de las actividades que se realizan
e interactia poco con sus compaferos. A veces, la maestra le da fichas muy simples de
relacionar palabras con el dibujo que la representa, y después se pone a pintarlos. Con esta
actividad se quiere ampliar su vocabulario de una manera divertida. Ha habido varias
situaciones en las que los comparieros se quejan diciendo que ella "hace trabajos muy faciles
y puede pintar mientras nosotros estamos haciendo cosas muy complicadas". Ese dia, la
situacién se vuelve mas complicada cuando uno de los nifios, defendiendo este argumento,
se niega a trabajar para que lo considera "injusto". La maestra intenta hacerle entrar en
razon, recuerda la sus limitaciones y la necesidad de darle ayuda, pero la negativa del
alumno continta hasta finalizar la clase.

1. Subraya en el texto, cual o cuales serian las principales tensiones que se identifican
en la situacion descrita

2. ¢ Cual o cuales serian las principales causas de la tension en la situacion?
a. Los nifios no se ponen en el lugar de la compafera
b. H
c.H

Otra:

3.¢,Qué opciones consideran que serian posibles soluciones a la situacion?

a. Algunas horas de la semana un maestro se la lleva a un aula aparte junto con otros
alumnos con problemas de aprendizaje. Durante este tiempo hace fichas y actividades
destinadas a conocer mas la lengua, sobre todo vocabulario.

b. Hablar individualmente con el alumno para razonar la situaciéon. Generar una situaciéon

empatica, incluso, pedirle su colaboracién para ayudarla a mejorar su comunicacion en |
engua catalana.

c. Incorporar mas a esta nifia a las actividades de clase y no dejarla como un caso
aislado. Disefar algunas actividades en las que ella pueda participar con éxito, ya sea
utilizando su lengua de origen o tareas mas sencillas para practicar sus avances en el
aprendizaje  del catalan.
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ESTUDIO DE CASOS DE DIFICIL GESTION. MATERIAL DOCENTE PARA LA TUTORIA DEL
PRACTICUM IV.

Tema. Estrategias para la atencion a la diversidad en contextos de elevada complejidad

Otra:

Argumentar la decision
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ESTUDIO DE CASOS DE DIFICIL GESTION. MATERIAL DOCENTE PARA LA TUTORIA DEL
PRACTICUM IV.

Tema. Estrategias para la atencion a la diversidad en contextos de elevada complejidad

Descripcion del caso 3

En el colegio de infantil y primaria del pueblo donde creci se celebra en El dia de Sant Jordi
(23 de abril) Los Juegos Florales, un concurso literario donde participan todos los cursos
escolares presentando todo tipo de producciones narrativas. Recuerdo la actividad que
hicimos cuando cursavem primero: la maestra nos propuso ilustrar una serie de rimas que
ella habia elaborado con cada uno de nuestros nombres. Recuerdo que me llamo, fui a su
mesa y me dijo con una sonrisa en su rostro: Cristina voz de China y se come una mandarina.
Me lo explicé mientras yo permanecia callada. En este momento no entendi por qué era de
China, ya que yo habia nacido en Barcelona. Al comparar mi rima con la de mis comparieras
y companieros, veia que sus hacian referencia a su personalidad, como en Guiu siempre rio o
elementos de la escuela como objetos o lugares: Laura lleva una bata, ya la mano, un zapato.
Sin mas, segui las directrices de la actividad me retratar inicamente con una mandarina en la
mano izquierda.

1.Subraya en el texto, cual o cuales serian las principales tensiones que se identifican en
la situacion descrita

2.;Cual o cuales serian las principales causas de la tension en la situacion?

a. L
b. H
c. H

Otra:

3.¢Qué opciones consideran que serian posibles soluciones a la situacion?

Argumentar la decision
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