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RESUMEN

Con el incremento de la poblacién infantil culturalmente diferente,
particularmente en dreas urbanas, y dado nuestro fracaso en proporcionar a
estos alumnos experiencias escolares exitosas, existe una necesidad latente
de programas de formacién del profesorado para proveer a los profesores de
conocimientos y destrezas que les permitan trabajar con alumnos de diver-
sas culturas. Burstein y Cabello describen un programa de formacién del pro-
fesorado que est4 especialmente disefiado para preparar a los profesores
que van a trabajar con alumnos procedentes de minorias étnicas. El progra-
ma se fundamenta en la asuncién de que los profesores deben ser capaces
de tomar decisiones complejas, basadas en sus creencias, conocimientos y
comprension de la diversidad cultural. Este programa se centra en cuatro
niveles de desarrollo del profesor para facilitar decisiones complejas, basa-
das en sus creencias, conocimientos y comprension de la diversidad cultural.
Este programa se centra en cuatro niveles de desarrollo del profesor para
facilitar decisiones adecuadas sobre la ensefianza de los alumnos cultural-
mente diferentes: (a) conciencia, (b) conocimiento, (c) adquisiciéon y manteni-
miento de destrezas, y (d) reflexién. Los autores describen la puesta en prac-
tica de este modelo en un curso, y discuten los efectos iniciales del programa
en las creencias de los profesores, conocimientos, y practicas de ensefianza
con alumnos culturaimente diferentes.

ABSTRACT

In this articles describe a teacher education program present by
Burtein and Cabello that is specially designed to prepare teachers to work
with the increasingly diverse student population in urban settings. The pro-
gram is grounded on the assumption thet teachers must be able to make
complex decisions, based on their beliefs and understanting of cultural diver-
sity. The program focuses on four levels of teacher development: (a) aware-
ness, (b) knowledge, (c) acquisition and maintenance of skills, and (d) reflec-
tion.
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INTRODUCCION

Seguin datos del Instituto Nacional de Estadistica, en 1980 la pobla-
cién gitana en Espafia oscilaba alrededor de 208.344 personas (el 0,56 % de
la poblacién total espafiola). De ellos el 42 % vivia en el Sur de la Peninsula.
La tasa de natalidad gitana es dos tercios més alta que la paya, y tres veces
més alta que la del resto de Europa. En Espafia hay unas 33.000 familias
gitanas, y en ellas el promedio de miembros excede de seis; el promedio de
hijos por familia gitana es de 3,8 mientras que en la familia paya es de 1,8.
Datos més recientes informan que la poblacién gitana en Espafia supera las
700.000 personas, de las cuales solamente unos 50.000 alumnos estén inte-
grados en los centros escolares (Alonso, 1991). Fuentes informativas dan fe
del deseo de elevar el nivel cultural del pueblo gitano, el cual afirma que sélo
lo alcanzardn con la escolarizacién completa de los nifios de su poblacion.

La incorporacién de los nifios gitanos a las escuelas ordinarias (apro-
ximadamente un 7 % de nifios estan escolarizados) no ha servido para corre-
gir sus elevadas tasas de fracaso escolar y absentismo, sino todo los contra-
rio. Investigaciones recientes en este campo de estudio siguen planteando
cuestiones tales como, que la escolarizacién de alumnos gitanos es dificil, y
que en muchos casos se llega rdpidamente al fracaso e incluso al conflicto;
asi como el escaso interés que estos nifios muestran por la escuela, y consi-
guientemente el poco aprovechamiento que se consigue (Alejo y Pérez,
1992). Para llevar a cabo esta insercién es necesario que en la formacién de
los profesores se tenga en cuenta el hecho intercultural y se prepare a los
profesores para una pedagogia adaptada a la escolarizacién de los nifios de
poblaciones minoritarias.

Como consecuencia de este cambio en la poblacién, una de las prin-
cipales prioridades en la formacién del profesorado, sobre todo en las areas
urbanas, es preparar a los profesores para trabajar con alumnos de diferen-
tes antecedentes cuiturales, que en nuestro contexto se traduce fundamen-
talmente a alumnos de poblacién gitana, aunque actualmente en nuestro
pais estan aumentando considerablemente las tasas de inmigrantes (alrede-
dor de 667.000 personas), lo cual repercute directamente en el nimero de
escolares. Segun datos estadisticos normalmente estos alumnos tienen
bajas puntuaciones en los tests de rendimiento, muestran altas tasas de
abandono escolar y bajas tasas de promocién escolar en comparacién a
otros alumnos de su misma edad escolar (Filmore, 1986).

Este bajo rendimiento académico de los alumnos de poblaciones
minoritarias han sido explicado a lo largo de la historia desde dos puntos de
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vistas diferentes. Por un lado se atribuyen a un déficit en los mismos alum-
nos o en sus familias (Herraiz, 1992). Estos alumnos provienen de hogares
deficientes en los que no se les prepara para su insercig™en la escuela
(Cuban, 1989). Desde otra perspectiva se piensa que el problema reside en
la escuela, que es la escuela la que estd basada en una cultura determinada,
y no es lo bastante flexible como para acomodar las diversas habilidades e
intereses de una poblaci6n estudiantil heterogénea. Los problemas no tienen
en cuenta los diversos origenes y experiencias de los alumnos, de este
modo fomentan el fracaso antes que los éxitos académicos de los alumnos
(Baca and Cervantes, 1984; Garcia and Ortiz, 1988; Hilliard, 1980.

Los datos demograficos muestran claramente las severas diferencias
entre la diversidad cultural de la poblacién estudiantil y la relativa homogenei-
dad del actual método de ensefianza. Ademds existe un porcentaje muy bajo
de profesores de “raza gitana”. Como consecuencia de todas estas diferen-
cias, las expectativas de los profesores respecto a sus alumnos reflejan su
propia orientacidn cultura, nunca hacen caso a las experiencias y origenes
de sus alumnos. Spradly y McCurdy (1984) explican esta tendencia:

“Tendemos a pensar que las normas que seguimos representan el
sentido "natural” de las cosas que los seres humanos hacen. Aquellos que
se comportan de manera diferente son juzgados como inmorales. Este
punto de vista es etnocéntrico, a través del cual la gente cree que su pro-
pia cultura representa la mejor, o al menos la mds apropiada para la vida
de los seres humanos” (pp. 2-3).

A menudo los profesores intentan lograr una cultura adecuada,
encuadrando a los alumnos dentro de su propio sistema cultura.
Consecuentemente, los alumnos encuentran en las practicas fomentadas y
motivadas en sus hogares no son aceptadas en la escuela (Payne, Patton,
Kaauffman, Brown & Payne, 1983). La escuela actual se caracteriza por ser
un “instrumento de seleccién y dominacién ideoldgica”, pues exige un tipo de
aptitudes y conocimientos acordes con la cultura dominante. No extraia que
el alumno procedente de medios marginales encuentre extrafios estas aptitu-
des y conocimientos y se sienta incapaz de adaptarse a una de las mas fun-
damentales instituciones sociales.

Por otra parte, muchas de las précticas que se realizan en la escuela
son descongccidas para los alumnos culturalmente diferentes. Por ejemplo,
Baca y Cervantes (1984) seiialan que:
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“Los profesores esperan que los nifios lleguen a la escuela con un
conjunto de experiencias que ellos creen que pueden facilitar el aprendiza-
je, como por ejemplo, la lectura de manuales, técnicas de estudio, elc.
Pedirles que se identifiquen o aprendan desde un curriculum basado en
experiencias que no han tenido es predisponerles a fracasar” (p. 208).

Debido a estas diferencias en las orientaciones culturales, las practi-
cas educativas de los profesores pueden estar bien intencionadas pero al
mismo tiempo pueden ser inadecuadas e incluso perjudiciales para el desa-
rrollo académico y socioemocional de los alumnos que culturalmente son
diferentes. Se conocen cuales son las necesidades de esta poblacién esco-
lar, los profesores deberian estar sensibilizados a las diferencias culturales y
poseer conocimientos y destrezas que les permitan adaptar sus précticas
educativas de acuerdo a las necesidades individuales de sus alumnos
(Robinson, 1985).

Desde este planteamiento autores como Burstein y Cabello propo-
nen un programa de formacién del profesorado que estd especificamente
disefiado para formar a los profesores en destrezas que les permitan trabajar
con alumnos que provienen de minorias étnicas.

PROGRAMA DE FORMACION

El programa de formacién propuesto por estos autores fue original-
mente disefiado para profesores de educacién regular que estaban interesa-
dos en el aprendizaje de nifios con necesidades educativas especiales.
Dentro de este programa los profesores normalmente trabajaban con alum-
nos pertenecientes a diferentes minorias étnicas.

La idea fundamental en torno al cual gira este programa es que la
ensefianza es una actividad compleja, la cual requiere no solo destreza y
conocimientos técnicos sino también habilidad para reflexionar sobre la
ensefianza y tomar decisiones basadas sobre principios educativos s¢lidos
(Morine-Dershimer, 1985; Lowyck, 1986; Villar, 1992). Se necesitan indivi-
duos que basandose en sus conocimientos tedricos, curriculum y métodos
instructivos sean capaces de analizar la eficacia de las decisiones educati-
vas, y tomen decisiones instructivas adecuadas en base a sus propios andli-
sis. Los objetivos propuestos en este programa son los siguientes: a) ayudar
a los profesores a examinar sus creencias sobre la influencia de la cultura en
los alumnos y en si mismos, b) desarrollar el conocimiento de los profesores
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sobre los alumnos culturalmente diferentes, c¢) desarrollar habilidades en los
profesores para adaptar la instruccién a las necesidades individuales de sus
alumnos.

Para lograr estos objetivos se utiliza en el programa un modelo
de formacién centrado en cuatro niveles de desarrollo: a) conciencia,
b) conocimientos, ¢) adquisicién y aplicacién de destrezas y d) reflexién.
Los tres primeros niveles enfatizan destrezas técnicas. El cuarto nivel
enfatiza la importancia de preparar a los profesores a ser mas técnicos.
Los profesores aprenden a hacer juicios teniendo en cuenta la compleji-
dad de los alumnos individuales y de las situaciones (Fenstermacher,
1989; Zeichner & Liston, 1987). A continuacién describimos cada uno de
estos niveles del programa.

Primero, el nivel de conciencia, los profesores aprenden la
importancia que tienen las creencia y aptitudes en la educacién de los
alumnos de diferentes culturas. Es fundamental que los profesores sean
conscientes de que su origen cultural asi como sus creencias respecto a
otras culturas afectan en sus decisiones educativas (Sue & Padilla,
1986; Marcelo, 1992).

Segundo, es necesario proporcionar a los profesores conocimientos
sobre los origenes culturales de los alumnos. Para ello se parte de una revi-
sién de literatura sobre el tipo de educacién que recibe cada grupo étnico,
realizdndose su estudio en seis &reas: a) influencias sociales y culturales
para ver los origenes y teorias sobre las diferencias culturales, b) adquisicion
y desarrollo de la lengua, c) valoracién, d) métedos educativos y evaluacién
proporcionando un repertorio de estrategias educativas y perspectivas para
guiar la eficacia de estas estrategias, e) utilizaciéon y adaptacién del curricu-
lum, examinar cémo el curriculum puede ser adaptado o sustituido en base a
los antecedentes culturales y experiencias de cada alumno, y f) relaciones
entre escuela y comunidad, motivando a los profesores a que se relacionen
con las familias de los alumnos y la vida de la comunidad (Baca, 1984;
Yates, 1982).

En tercer lugar, las destrezas son enfatizadas a través de un modelo
experimental en el que se fomenta tanto la adquisicién como el mantenimien-
to de destrezas (Joyce and Showers, 1980, 1982). Las destrezas sobre valo-
racién, desarrollo del curriculum, instruccién y evaluacién de alumnos de
diferentes culturas son modeladas y practicadas en situaciones de simula-
cién. De este modo los profesores aplican estas destrezas en sus propias
aulas en las cuales hay alumnos de diferentes culturas, y analizan la eficacia
de las destrezas y estrategias utilizadas . Cada una de las estrategias son
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modeladas en clase, discutidas y practicadas en pequefios grupos.
Posteriormente los profesores llevan a cabo las estrategias en sus propias
aulas y discuten su eficacia. Los profesores comparan y contrastan sus
experiencias y cémo habia adaptado las estrategias educativas para cubrir
las necesidades de sus alumnos. Apoyandonos en palabras textuales de
Marcelo (1992), las destrezas propician en los profesores una actitud
reflexiva,

“..una habilidad metacognitiva que permite a los profesores apren-
der de la experiencia mediante la reflexién en y sobre la accion” (p, 521).

Este mismo autor propone que todo plan formativo del profesorado
debe comprender la adquisicién de seis tipos diferentes de destrezas:

“a) Empiricas: conocer lo que estd pasando en la clase, recopilar
datos, describir situaciones, procesos, causas y efectos. Se requieren dos
tipos de datos: datos objetivos y subjetivos (sentimientos, afectos).
b) Analfticas: necesarias para interpretar los datos descriptivos, para
extraer teoria. c) Evaluativas: Utiles para emitir juicios sobre consecuen-
cias educativas, d) Estratéglas: tienen que ver con la planificacidn de la
accién, asi como en anticipar su implantacién siguiendo el andlisis llevado
a cabo. e) Précticas: capacidad de relacionar el andlisis y la prdctica, con
los fines y medios para un buen efecto. f) Comunicacién: los profesores
reflexivos necesitan comunicar y comparlir sus ideas con otros comparie-
ros” (Pollard y Tann, en Marcelo, 1992, 521-522).

Finalmente el proceso de reflexién es enfatizado durante todo el pro-
grama de manera que los profesores sepan no sélo cémo emplear una estra-
tegia concreta, sino también dénde y cuando emplearla (Kennedy, 1989;
Villar, 1990). Cuando el profesor reflexiona eficazmente sobre los alumnos
utiliza los conocimientos y destrezas adquiridas en los tres primeros niveles
del modelo.

Las fases del proceso de reflexibilidad de este programa pueden ser
las sefialadas por Villar (1991), y que son las siguientes:

“1. Describir...¢ qué hago?. La ensefianza se convierte en un texto

escrito. Como tal, se describe para hacerla accesible y revelar su significa-
do a los demds. Se trata de establecer principios pedagdgicos sobre la
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accion diddctica racionalmente ejecutada. Se considera la prdctica como
via para entrar en el “conocimiento valores y principios que la caracterizan
Y que sefialan que se debe hacer”. (...)

2. Informar... ;qué significa lo que hago?. Es una fase de legiti-
macién de la tarea de los maestros como intelectuales responsables de la
generacion de los maestros como intelectuales responsables de la genera-
cién de conocimientos sobre la préctica multicultural. Las declaraciones de
los profesores mostrarian los contextos idiosincrdsicos idiosincrdsicos
donde trabajan. (...)

3. Confrontacién... ;cémo he llegado a ser como el que asf
aparece?. El maestro mostraria que la ensefianza exhibida no es el resul-
tado superficial de preferencias, sino de normas culturales, de normas cul-
turales, sociales y politicas profundamente asumidas: evidenciaria su filo-
sofia prdctica de educacién multicultural. Es un proceso de reflexién sobre
los supuestos de la prdctica de una ensefianza multicultural, y una expre-
sién de los valores que se han configurado en un contexto cultural dado.
La actividad de los maestros consistiria en la cooperacién con pares de
colegas por medio de entrevistas guiadas, {...)

4. Reconstruccién...;cémo podria hacer las cosas de manera
deferente?. El maestro consideraria la ensefianza como algo mutable,
como una realidad social que un maestro puede definir y contestar. No es
el proceso de interiorizacion de los principios docentes de los investigado-
res. Esta indica que el maestro debe adquirir control sobre su préctica,
reguldndola y responsabilizase de ella. (...)" (pp.18-19).

Mediante la reflexién en clase los profesores reflexionan sobre su

propia ensefianza y las de otros profesores, y discuten los incidentes que a
ellos les parecen pertinentes en la instruccién de los alumnos culturaimente
diferentes. Describen el incidente, analizan su eficacia, discuten qué méto-
dos fueron o no efectivos, y sugieren perspectivas alternativas al mismo
tiempo que las justifican. Los profesores siempre hacen hincapié en los efec-
tos de la cultura y la de sus alumnos en sus interacciones de clase.

Durante el programa de formacién, los profesores demuestran el

conjunto de habilidades adquiridas trabajando de diferentes culturas. Un
aspecto importante en este programa de formacién es que los profesores
son grabados periddicamente en video. Luego, mediante la estimulacién del
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recurso viendo sus grabaciones, los profesores pueden discutir porqué utili-
zaron una estrategia educativa concreta (Calderhead, 1981; Marcelo, 1987;
Villar, 1990). Es decir, pueden reflexionar no solo en la accion sino sobre la
accién educativa realizada por ellos mismos. Villar (1990) sefala que:

“ .. Las técnicas de estimulacién del recuerdo y de pensamiento en
voz alta en sesiones de microetnografia de la actuacion del docente graba-
da en video se pueden ulilizar con profesores en gjercicio a fin de poner en
funcionamiento la pirdmide reflexiva de la que nos habla Schon (1983,
1987)... " (pp. 385-386).

Concluyendo, el programa de formacién que hemos presentado
enfatiza la importancia que tienen las creencias de los profesores, sus cono-
cimientos técnicos y destrezas, y el proceso de reflexién en el desarrolio de
habilidades del profesor en la toma de decisiones sobre la educacién de
alumnos de diferentes origenes culturales.
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