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Presentación

El presente libro recopila los principales resultados y reflexiones 
iniciales generadas en el marco del Proyecto «Actitudes hacia la 
aculturación y la interculturalidad del profesorado de Educación 
Obligatoria en España», DiverProf (PI081/2022), ejecutado con 
la colaboración de la Universidad Internacional de La Rioja den-
tro de la convocatoria de financiación de proyectos propios de 
investigación UNIR 2022. Un proyecto que contó con el apoyo 
de la empresa ESPOSSIBLE y la participación de miembros del 
grupo de investigación «Inclusión socioeducativa e intercultural, 
Sociedad y Medios» (SIMI) de UNIR.

A lo largo de sus ocho capítulos, los catorce autores describen 
el marco metodológico y conceptual inicial del proyecto, ade-
más de abordar aspectos concretos encontrados. De esta forma, 
nos ayudan a estimar las actitudes, creencias y conocimientos 
del profesorado en activo y en formación en España en torno a 
la diversidad cultural y la interculturalidad; a identificar sus ex-
pectativas de aculturación y atribuciones estereotípicas hacia el 
alumnado, y a conocer sus percepciones de autoeficacia ante 
contextos educativos culturalmente diversos. Asimismo, se lo-
gran identificar las competencias interculturales promovidas 
desde los programas de estudios asociados a los títulos universi-
tarios que habilitan para el ejercicio de la labor como docente en 
educación obligatoria en el país.

Esperamos que el libro, a pesar de centrar su reflexión en el 
caso español, sirva de base para el desarrollo de futuros proyec-

Presentación
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tos de investigación e iniciativas de innovación educativas, tanto 
en dicho país como en otros de Iberoamérica y Europa. De he-
cho, se han iniciado algunos estudios en esta línea por parte de 
miembros del equipo de investigación. Además, se contemplan 
acciones, que pudiesen ser llevadas a cabo desde la educación 
superior y otros niveles educativos con el fin de favorecer una 
base de mejor comprensión de fenómenos afines a los aborda-
dos en este libro. Algo que repercutirá, a nuestro modo de ver, 
en las condiciones requeridas para favorecer la transformación 
social desde los escenarios de formación dispuestos.

En el capítulo 1 se expone el marco conceptual y metodológi-
co realizado en el marco del proyecto del que se basa este libro, 
lo que ayudará al lector a tener una comprensión general de 
todo el trabajo realizado desde el 1 de septiembre de 2022 hasta 
el 30 de junio de 2024, por parte de todos los miembros del 
equipo de investigación a cargo de este proyecto, con el apoyo 
de otros colaboradores en el proceso de levantamiento y análisis 
de los datos generados. Un trabajo que no pudo lograrse sin la 
participación del profesorado de educación obligatoria que se 
encontraba en situación laboral en el momento de llevar a cabo 
el trabajo de campo en centros de enseñanza de Régimen Gene-
ral tanto públicos como privados en España y de los estudiantes 
matriculados en títulos universitarios o máster que habilitaban 
para el ejercicio de esta labor profesional en España, que fueron 
contactados y participaron voluntariamente. Para este colectivo 
solo tenemos palabras de agradecimiento por su participación 
activa y desinteresada, pues nos permitieron avanzar en el pro-
yecto en los términos establecidos en su inicio y en los plazos 
establecidos para el desarrollo de las diferentes actividades y eta-
pas pautadas en ella.

Los primeros cuatro capítulos centran su atención en la com-
prensión inicial de los retos de la diversidad cultural a los que se 
enfrenta el profesorado español en activo y en formación; a sus 
expectativas de aculturación, sus correlatos y sus predictores, y a 
la autoeficacia y actitudes que presentan en la gestión del aula 
intercultural. Teniendo en cuenta estos indicadores, se propone 
una clasificación del profesorado en ejercicio y del futuro profe-
sorado en España que permite conocer el estado actual y estable-
cer medidas para mejorar las competencias interculturales de los 
y las docentes, dado el interés manifestado por ellos mismos.
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En esta línea, el capítulo cinco y seis se dirigen a favorecer 
una mejor comprensión acerca de cómo se reflejan y trabajan las 
competencias interculturales de estos colectivos de educación 
obligatoria en los planes de formación universitarios (institucio-
nes públicas y privadas) que habilitan para el ejercicio de la la-
bor docente en España. Se observa que son pocas las asignaturas 
analizadas de las titulaciones habilitantes (grado en Educación 
Infantil, grado en Educación Primaria, máster Universitario en 
Formación del Profesorado MAES y otros másteres), las que con-
templan dentro de sus objetivos, contenidos, competencias, me-
todologías y evaluación de las competencias interculturales (co-
nocimientos, actitudes y destrezas) necesarias para afrontar los 
retos de las aulas actuales.

Además, el capítulo 7 evidencia la presencia y ausencia de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en los planes formati-
vos del profesorado en España, haciendo hincapié en el ODS 4, 
asociado a la valoración de la diversidad cultural. A nivel inter-
nacional, se demandan profesionales con destrezas suficientes 
para poner en práctica una educación de calidad con visión glo-
bal. Dentro de la formación del profesorado es necesario permi-
tir la puesta en marcha de competencias trasversales, las cuales 
introducen responsabilidad y principios éticos en los docentes 
para que puedan buscar la aplicabilidad en la sociedad.

Finalmente, debido a que un alto porcentaje de profesorado 
manifiesta no sentirse capaz de afrontar los retos del aula inter-
cultural, el capítulo 8 ofrece recursos para desarrollar las compe-
tencias interculturales de los docentes en formación. A través de 
distintas estaciones de aprendizaje y recursos (juegos colaborati-
vos, análisis de viñetas e imágenes, elaboración de cuentos a tra-
vés de juegos de mesas tradicionales, creación de materiales, 
etc.), se presenta una experiencia llevada a cabo con estudiantes 
del grado de Educación Primaria denominada: «En primera per-
sona: conociéndonos».

Esperamos que tanto el libro como cada uno de los capítulos 
que lo integran sean de interés de investigadores, profesorado en 
activo y en formación, así como para las instituciones privadas y 
públicas interesadas en la mejora de las condiciones que ayuden 
a la transformación de nuestras sociedades desde una perspecti-
va inclusiva e intercultural.
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1
El profesorado español ante los 
retos de la diversidad cultural: 

el proyecto DiverProf

Catalina Argüello-Gutiérrez

Ángela Martín-Gutiérrez

Elias Said-Hung

Universidad Internacional de La Rioja

Introducción
De acuerdo con el informe de la Organización Internacional 
para las Migraciones, el volumen de inmigrantes internacionales 
supera los 281 millones de personas, siendo cerca del 3,6 % de la 
población mundial la que reside en un país distinto al de su na-
cionalidad (McAuliffe y Triandafyllidou, 2021). Este creciente 
fenómeno de las migraciones provoca que sea necesario replan-
tearse cómo y desde dónde se llevarán a cabo las acciones de in-
tegración de estas personas. En este capítulo se explica el desa-
rrollo de un proyecto de investigación llamado DiverProf, el cual 
surge desde esta reflexión sobre la interculturalidad en la educa-
ción.

La diversidad cultural ha sido reconocida como valor funda-
mental de la Unión Europea a través de la Resolución del Parla-
mento Europeo de 2016,1 instando a los Estados miembros a 
desarrollar acciones desde un modelo de integración intercultu-
ral. Desde este escenario, se ha perfilado un plan de acción de la 
European Commission (2016) que define tres ejes prioritarios 
para la integración de la población inmigrante en los sistemas 

1. Resolución del Parlamento Europeo, de 19 de enero de 2016 (2015/2139INI).

1. El profesorado español ante los retos de la di-
versidad cultural
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educativos. Se propone un abordaje que apoye desde la educa-
ción a la primera infancia hasta la educación superior, y que 
contemple: 1) integrar cuanto antes a los migrantes recién llega-
dos en las estructuras educativas generales, 2) evitar el bajo ren-
dimiento en este colectivo, y 3) prevenir la exclusión social y fo-
mentar el diálogo intercultural. A estas acciones se les da conti-
nuidad con el Plan de acción 2021-2027 (Comisión Europea, 
2020), en el cual se resalta nuevamente la importancia de una 
educación inclusiva en todas las etapas educativas. No obstante, 
al analizar a fondo de estas políticas, presenta elementos tanto 
del multiculturalismo como de asimilación y situaciones con la 
pandemia de covid-19, o el brexit abren las contradicciones y el 
debate de la integración y la interculturalidad (Blomberg, 2020; 
Simon y Beaujeu, 2018; Zapata-Barrero, 2017).

De acuerdo con los datos del informe TALIS (Teaching and 
learning international survey, 2018), en España, alrededor de un 
31 % del profesorado de primaria y un 25 % del profesorado de 
secundaria trabaja en centros en los que más del 10 % del alum-
nado tiene origen migrante. Este porcentaje varía entre el 63 % 
en La Rioja y el 12 % en Cantabria, siendo respectivamente la 
mayor y menor tasa dentro de las comunidades estudiadas. No 
obstante, solamente el 62 % del profesorado de primaria mani-
fiesta un alto nivel de autoeficacia para afrontar los retos de un 
aula multicultural, frente al 52 % de secundaria. Estos datos 
muestran la importancia de seguir promoviendo la formación 
sobre el tema y profundizar en las percepciones hacia la diversi-
dad cultural y la interculturalidad en el profesorado.

Los movimientos migratorios en España están reconfiguran-
do constantemente las relaciones sociales. La percepción de la 
migración y las expresiones culturales puede verse en el centro 
del debate, llevando a situaciones tales como la polarización so-
cial expresada en redes sociales o el apoyo a políticas migratorias 
más restrictivas (Fernández-Suárez, 2021; López-Rodríguez et al., 
2020). Ante este nuevo escenario social y cultural producido por 
la inmigración, son necesarios cambios en las dinámicas dentro 
de las instituciones educativas. Se ha observado que es este cam-
bio implica un complejo proceso de ajuste psicosocial, tanto 
para los estudiantes inmigrantes como para los de la sociedad 
receptora, y en especial para el profesorado y alumnado de esta 
sociedad (Mera-Lemp et al., 2021; Salas et al., 2017). Tal como 
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mencionan Cernadas et al. (2019), el profesorado no puede ac-
tuar solamente como un agente socializador, sino que es una 
pieza clave para el cambio social desde la práctica educativa. Es 
así como, si bien tiene un rol fundamental a la hora de integrar a 
los estudiantes extranjeros en el sistema educativo (Arroyo-Gon-
zález y Berzosa-Ramos, 2018; Hernández, 2016), no siempre 
cuentan con las herramientas necesarias para poder llevar a cabo 
este proceso de forma idónea, pues se requiere el desarrollo de 
conocimientos, competencias, actitudes y habilidades didácticas 
específicas (Castillo et al., 2018; Ceballos-Vacas y Trujillo-Gon-
zález, 2021) para las que tal vez no están formados.

Definir estrategias y acciones claras para la interculturalidad 
desde los espacios educativos requiere identificar las actitudes, 
conocimientos y prejuicios del profesorado que las llevaría a la 
práctica y fomentar una reflexión sobre su propia percepción de 
habilidades y conocimientos para una pedagogía culturalmente 
receptiva (Carter-Thuillier et al., 2022; Hinojosa y López, 2018). 
Precisamente, en entornos multiculturales, un objetivo impor-
tante es alcanzar relaciones interculturales positivas, y para ello 
es fundamental una comprensión basada en la investigación de 
las características históricas, políticas, económicas, religiosas y 
psicológicas de los grupos en contacto (Berry et al., 2021).

Los conflictos generados por la convivencia de diversas cultu-
ras se presentan al mismo tiempo como una oportunidad de 
construir nuevas posibilidades de convivencia (Contreras Bravo, 
2021; Figueredo-Canosa et al., 2020; Passiatore et al., 2019; Ro-
dríguez y Fernández, 2018). Uno de los principales retos es com-
prender los factores que inciden en la gestión que desde los cen-
tros educativos se puede realizar para promover una inclusión 
real desde un enfoque de diálogo y aprendizaje mutuo.

Para lograr el despliegue de educación basada en una pedago-
gía más inclusiva, se requiere identificar y comprender saberes 
profesionales existentes, y así poder fortalecer las debilidades 
identificadas y los vacíos formativos o actitudinales observados. 
Además, en la formación docente están implícitas las visiones 
sociales sobre la diversidad, y la labor que se puede ir generando 
desde la educación influye en la opinión pública (Berry et al., 
2021; Berry y Sam, 2013). En este proyecto, el foco está en las 
relaciones que se establecen o se esperan establecer entre los gru-
pos. Se ha propuesto una indagación sobre las creencias hacia la 
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diversidad cultural, las expectativas de aculturación, las atribu-
ciones estereotípicas hacia grupos migrantes y la autoeficacia 
percibida para el trabajo en el aula intercultural del profesorado 
en formación y en ejercicio en España. Desde la identificación de 
estas variables claves que inciden en la labor docente es posible 
contribuir a un conocimiento integral y actualizado sobre la in-
terculturalidad desde la educación obligatoria.

Experiencia del equipo
El equipo de investigación estuvo integrado por siete investiga-
dores e investigadoras de la Universidad Internacional de La Rio-
ja y cuatro externos (Universidad de Málaga, Universidad de 
Castilla-La Mancha, Universidad de Vigo y Universidad de Costa 
Rica). Dichos miembros pertenecen a distintas áreas de conoci-
miento (matemáticas, ciencias de la información, sociología, 
psicología y educación) y poseen experiencia en la realización de 
actividades divulgativas y de investigación relacionadas con la 
cultura y la educación científica. Además, gran parte de los inves-
tigadores de este proyecto pertenecen al grupo de investigación 
SIMI («Inclusión socioeducativa e intercultural, Sociedad y Me-
dios») de la Universidad Internacional de La Rioja. Este grupo 
tiene entre sus objetivos promover el conocimiento alrededor de 
los procesos socioeducativos y mediáticos, desde un enfoque in-
clusivo e intercultural; analizar el papel que cumplen los medios 
tradicionales y digitales en el desarrollo de sociedades digitales 
inclusivas e interculturales contemporáneas, y aportar un sustra-
to teórico y de conocimiento que sirva de soporte a la investiga-
ción aplicada alrededor de los objetivos desarrollados por este 
equipo.

El proyecto no solo buscó aprovechar la interdisciplinariedad 
del equipo investigador a lo largo de los diversos paquetes de 
trabajo y actividades, sino que también intentó rentabilizar las 
redes científicas y profesionales de cada miembro, tanto en el 
sector de la comunicación como en el educativo, para aumentar 
la visibilidad del proyecto.
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Duración, población de estudio, 
objetivos e hipótesis del proyecto

El proyecto tuvo una duración de 18 meses naturales y se dirigió 
al siguiente público objetivo:

• Profesorado de educación obligatoria que se encontraban 
en situación laboral en el momento de llevar a cabo el tra-
bajo de campo en centros de enseñanza de Régimen General 
tanto públicos como privados en España. En otras palabras, 
la población de estudio se enmarcó a nivel de los 755 427 
profesores y profesoras de educación obligatoria en España 
para el curso 2020-2021, según los datos reportados por el 
Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes 
(2021).

• Estudiantes matriculados en títulos universitarios o másteres 
de Formación del Profesorado que habilitan el ejercicio de 
esta labor profesional en España. De acuerdo con los datos 
del Ministerio de Educación y Formación Profesional (2022) 
para los años académicos 2020-2021 y 2019-2020, se encon-
traban matriculados 154 170 estudiantes en grados relaciona-
dos con la educación y 51 239 alumnos matriculados en más-
teres orientados a la formación del profesorado en España. 
Por lo tanto, la población de estudio contempló 205 409 fu-
turos profesionales.

Como objetivo general se planteó analizar las actitudes hacia 
la aculturación y la diversidad cultural en el profesorado de edu-
cación obligatoria en España. Los objetivos específicos propues-
tos fueron los siguientes:

• OE1. Estimar las actitudes, creencias y conocimientos del pro-
fesorado en torno a la diversidad cultural e interculturalidad.

• OE2. Identificar las expectativas de aculturación y atribucio-
nes estereotípicas hacia el alumnado presente en los profeso-
res estudiados.

• OE3. Estimar la percepción de autoeficacia ante contextos 
educativos culturalmente diversos que tiene el profesorado 
estudiado.
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• OE4. Medir el nivel de competencias interculturales y percep-
ción de autoeficacia para la gestión del aula intercultural en 
los profesionales analizados.

• OE5. Determinar la relación entre expectativas de acultura-
ción y actitudes hacia la diversidad cultural y las del profeso-
rado estudiado.

• OE6: Identificar las competencias interculturales promovidas 
desde los programas de estudios asociados a los títulos uni-
versitarios que habilitan para el ejercicio de la labor como 
profesor en educación obligatoria en España.

Las hipótesis que guiaron el proyecto fueron las siguientes:

• H1. Las expectativas de aculturación de los profesores de-
penderán de las actitudes hacia la diversidad cultural en la 
sociedad, pues una mayor aceptación de diversidad cultural 
se relacionará con una mayor preferencia hacia la intercultu-
ralidad.

• H2. Las actitudes, creencias y conocimientos del profesorado 
se orientan más hacia una perspectiva asimilacionista que ha-
cia la intercultural.

• H3. La atribución estereotípica dependerá del perfil sociocul-
tural del alumnado a cargo por los docentes o por la percep-
ción tienen los futuros profesionales alrededor del entorno 
profesional donde esperan ejercer en el ámbito de la educa-
ción obligatoria en España.

• H4. Los títulos universitarios que habilitan para el ejercicio 
de la labor como profesor en educación obligatoria en Espa-
ña no fomentan las competencias interculturales requeridas 
por estos para la gestión de escenarios socioeducativos di-
versos.

• H5. Los profesores en ejercicio reportarán una mayor autoefi-
cacia en la gestión de la interculturalidad que los profesores 
en formación inicial.

Cada una de las hipótesis planteadas parten de diferentes 
planteamientos teóricos tomados como base para el desarrollo 
de este proyecto:
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Metodología aplicada en el proyecto
La investigación utilizó un enfoque metodológico mixto, combi-
nando aproximaciones cuantitativas y cualitativas. Se emplearon 
como instrumentos principales una encuesta para recopilar da-
tos cuantitativos y un análisis de contenido de los planes de es-
tudio para obtener información cuantitativa y cualitativa.

Encuesta

En lo que se refiere al OE1, OE2, OE3, OE4 y OE5, asociados 
estos a las hipótesis 1, 2 y 4, se llevó a cabo una metodología 
cuantitativa, en la que se diseñó y aplicó una encuesta online, 
elaborada a través de QuestionPro, dirigida a una muestra esta-
dísticamente representativa conformada por miembros de las 
dos poblaciones de estudio consideradas para el desarrollo de 
este proyecto (profesorado en activo y futuro profesorado de 
educación obligatoria en España).

El contacto requerido para la participación de miembros rela-
cionados con el profesorado de educación obligatoria en España 
se realizó a través del envío de mensajes dirigidos a los directores 
y directoras de los 44 122 centros de Educación Obligatoria, re-
gistrados en el Ministerio de Educación, Formación Profesional y 
Deportes (2020), y por medio de solicitud cursada a las diferen-
tes consejerías de Educación dispuestas en las 17 comunidades 
autónomas en España. Dicha comunicación se llevó a cabo con 
el fin de poder solicitar la participación de los miembros de este 
colectivo dentro del estudio, de forma voluntaria y anónima.

En el caso de los futuros docentes, en primer lugar, se realizó 
una identificación previa de los grados y programas de maestría 
de formación del profesorado ofertado en las universidades es-
pañolas, durante el curso académico vigente a la realización de 
esta propuesta (curso 2022-2023). Esta identificación contribu-
yó a la construcción de una base de datos de los responsables de 
estos programas, quienes fueron contactados con el propósito de 
solicitarles su colaboración para hacer llegar el instrumento dise-
ñado para poder tener la participación de los estudiantes matri-
culados en dichos programas de formación. La selección de gra-
dos y másteres abarcó las 83 universidades existentes en el país 
(50 de titularidad pública y 32 de titularidad privada), de acuer-
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do con los datos dispuestos por el Ministerio de Educación, For-
mación Profesional y Deportes (2020), y atendiendo a lo esta-
blecido en los reales decretos en cuanto al perfil formativo que 
regulan la formación que deben tener los profesores de educa-
ción infantil, primaria y ESO en España.

Se diseñó una primera versión de la encuesta utilizando esca-
las validadas, que fue aplicada a 105 personas. De estas, el 60 % 
es profesorado en activo y el resto alumnado tiene estudios habi-
litantes para el ejercicio de la profesión docente en España.

La intención de estos análisis era explorar el comportamiento 
de los instrumentos de medidas en la muestra estudiada. Cuan-
do se usan instrumentos ya validados, como en el presente caso, 
se debe comprobar si la fiabilidad es similar a la reportada en la 
investigación original y si sigue siendo útil para medir lo que se 
pretende medir. Para ello se utiliza el coeficiente alfa de 
Cronbach, que indica la consistencia interna, basado en el pro-
medio de las correlaciones entre los ítems. Este estadístico va de 
0 a 1. El valor mínimo aceptable para el coeficiente alfa de 
Cronbach es .70 y se consideran valores por debajo muestran 
una consistencia baja del instrumento y los valores óptimos 
aquellos entre .9 y .95.

Para la validación del instrumento se consideraron las princi-
pales variables de correspondientes con los objetivos del estu-
dio: creencias pro diversidad, escala de expectativas de acultura-
ción, escala de sensibilidad intercultural, eficacia del profesora-
do en prácticas inclusivas y autoeficacia en la gestión del entorno 
multicultural. Además, se registraron las siguientes variables: 
atribuciones estereotípicas hacia migrantes, calidad y frecuencia 
del contacto con personas culturalmente diversas y finalmente 
datos sociodemográficos (edad, sexo, estatus profesional, tipo 
de centro en que trabaja, años de experiencia, comunidad autó-
noma).

En este caso, todas las variables mostraron alfas mayores a 
.88, a excepción de la escala de sensibilidad intercultural. Por 
este motivo, se decidió usar la versión corta de esta escala que ha 
sido validada en España y presenta mejor alfa que la original. 
Además, en vista de la correlación tan alta entre el TEIPS y la au-
toeficacia de la gestión del entorno multicultural, así como el 
alfa adecuada de la segunda, se optó por dejar solamente esta 
medida para hacer más corto y efectivo el cuestionario. Final-
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mente, se consideró que la encuesta contaba con un buen crite-
rio de fiabilidad.

En su versión final, la encuesta registró un total de 661 res-
puestas, correspondiendo el 65 % a profesorado en activo (e = 
+/–5.3 y 1–α = 95 %) y el restante 35 % a estudiantado de carre-
ras habilitantes (e = +/–7.7 y 1–α = 95 %). Del profesorado ana-
lizado, la mayoría trabaja en centros educativos públicos (corres-
pondiendo al 50 %), mientras que menos del 10 % lo hacen en 
centros concertados y alrededor del 6 % en centros privados. La 
experiencia docente varía entre 2 y 42 años, siendo la media 17,5 
(DT = 10,4). La encuesta estuvo abierta de enero a junio de 2023.

Las medidas que finalmente se utilizaron en el cuestionario 
fueron:

• Creencias pro diversidad. Se utilizó esta medida de Kauff et al. 
(2019) para registrar el grado de aceptación de la diversidad 
en una sociedad como algo positivo. La escala tiene 5 ítems 
(α = .93), con opciones de respuesta de 1 (total desacuerdo) a 
5 (total acuerdo). Un ejemplo de ítem es: «Una sociedad que 
es diversa funciona mejor que una que no lo es».

• Atribuciones estereotípicas. Se utilizó un índice basado en Ló-
pez-Rodríguez et al. (2013) que mide el grado de atribuciones 
estereotípicas hacia un grupo social. Consta de 8 ítems. Los 
participantes debían calificar cada uno de los rasgos entre 1 
(nada) a 5 (mucho). Hay cuatro rasgos negativos (p. ej., ma-
lintencionados) y cuatro positivos (p. ej., honrados). Una vez 
recodificados los rasgos positivos, se obtuvo el promedio de 
los 8 ítems, con lo cual a mayor puntaje, más negativa la atri-
bución.

• Expectativas de aculturación. Se utilizó la escala de expectativas 
de aculturación de Smith-Castro et al. (2021) para registrar la 
forma en que las personas de una sociedad esperan que los 
grupos migrantes se adapten a ella. La escala tiene 18 ítems y 
se responden utilizando las opciones desde 1 (total desacuer-
do) a 5 (total acuerdo). Se evalúan tres formas de aculturación:
– Separación: «Ellos viven un poco apartados de nosotros»
– Similación: «Ellos adoptan las tradiciones y costumbres es-

pañolas».
– Preservación: «Cada grupo conserva sus propias tradiciones 

y costumbres».
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• Frecuencia y calidad del contacto. Se utilizaron 2 ítems. El pri-
mero registra la frecuencia con la que se tiene contacto direc-
to con personas inmigrantes y grupos culturalmente diversos, 
con opciones de respuesta que iban de 1 (nunca) a 5 (siem-
pre). La segunda valora la calidad percibida de ese contacto, 
siendo de 1 (extremadamente negativo) a 5 (extremadamente 
positivo).

• Sensibilidad intercultural. Se midió por medio de la versión re-
ducida de la intercultural sensitivity scale (ISS-15; Wang y Zhou, 
2016) y en su adaptación española (Segura-Robles y Parra-
González, 2019). Consta de 15 ítems, siendo valores más al-
tos los indicadores de mayor sensibilidad intercultural. La es-
cala puede usarse como una medida global y con subdimen-
siones. Frente a cada enunciado, las personas respondieron 
utilizando las opciones desde 1 (total desacuerdo) a 5 (total 
acuerdo). Un ejemplo de ítem es: «Creo que tengo habilida-
des para relacionarme con personas de una cultura diferente a 
la mía».

• Autoeficacia intercultural. Se tomaron los 5 ítems utilizados en 
el informe TALIS 2018 para valorar la autopercepción de efi-
cacia del profesorado frente al aula intercultural (Argüello-
Gutiérrez y Smith-Castro, en preparación). Frente a cada 
enunciado, las personas respondieron utilizando las opciones 
desde 1 (total desacuerdo) a 5 (total acuerdo). Un ejemplo de 
ítem es: «Puedo adaptar mi metodología de enseñanza a la 
diversidad cultural del alumnado».

• Datos sociodemográficos. Se registró la edad, sexo, estatus profe-
sional (docente en activo o en formación), tipo de centro en 
que trabaja (público, privado o concertado), años de expe-
riencia docente y formación previa en competencias intercul-
turales.

Planes de estudio

Para alcanzar el OE6, relacionado con la hipótesis 3 y 4, se apro-
vechó la identificación de los diferentes grados universitarios y 
máster de formación del profesorado, contactados para poder re-
cabar información de los futuros docentes en formación en Es-
paña. A partir de la información publicada en cada uno de los 
portales web de estos programas de formación, se extrajo la in-
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formación relacionada con los planes de estudios relacionados 
con estos. El propósito era identificar los tipos de competencias 
interculturales promovidas en los planes de estudios y en las 
asignaturas que contemplaban y diseñar un mapa asociado a 
ello en España que sirviera para visibilizar el tema abordado en 
este proyecto desde la formación que se le está impartiendo al 
futuro profesorado en el país.

Para agilizar la recolección de datos, se diseñó y validó una 
rúbrica (cuantitativa-cualitativa) en el gestor QuestionPro para 
facilitar el análisis de los programas de formación de las titula-
ciones analizadas por universidad española. Concretamente, se 
revisaron 65 universidades (45 públicas y 20 privadas). Se regis-
traron 226 planes de estudios pertenecientes a 63 universidades 
privadas y 150, a universidades públicas españolas. Concreta-
mente, el 35 % corresponde a planes de estudios del grado de 
Educación Infantil, un 30 % al grado de Educación Primaria y un 
31 % al máster universitario en Formación del Profesorado 
(MAES), y el 2,5 %, a otras titulaciones.

Los datos recopilados en la rúbrica, y posteriormente analiza-
dos, se presentaban recogidos en los siguientes bloques:

• Datos de identificación: nombre, titularidad y comunidad au-
tónoma de la universidad; nombre del título analizado, titu-
lación asociada a la guía (grado en Educación Infantil, Prima-
ria, MAES, otro), año de reconocimiento de la titulación por 
la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acredita-
ción (ANECA), número de asignaturas del título analizado, 
número de asignaturas identificadas con competencias inter-
culturales, nombre de las asignaturas analizadas, tipo de asig-
natura y curso y cuatrimestre o semestre en el que se imparte.

• Las competencias interculturales en los programas de las asig-
naturas: valoración de 0 al 3 (siendo 0: no se contempla, no 
aparece; 1: no aparece explícitamente, pero se deduce, aun-
que no aparece como tal, se intuye; 2: aparece, pero de una 
manera accesoria; 3: aparece de forma explícita y además es 
sustancial) de las dimensiones de las competencias intercul-
turales (conocimientos, actitudes y destrezas) presentes en los 
objetivos, contenidos, competencias, metodología y evalua-
ción de las guías docentes o los programas de las asignaturas. 
Este bloque también cuenta con parte cualitativa.
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• Relación de la titulación con cada ODS: valoración del 1 al 5 
(siendo 1: no se cumple, y 5: se cumple totalmente).

Resultados e impactos esperados
Desde el punto de vista científico, la propuesta aspiraba a alcan-
zar los siguientes resultados:

• Estimación de las actitudes, creencias y conocimientos del 
profesorado en torno a la diversidad cultural e interculturali-
dad en España, lo que contribuye a una mejor comprensión 
de este tema a nivel de los futuros y profesores actuales en el 
país.

• Diseño de un mapa de expectativas de aculturación y atribu-
ciones estereotípicas hacia el alumnado presente en la pobla-
ción estudiada, facilitando la identificación de los principales 
elementos que integran este tema a nivel de la población es-
tudiada.

• Contribuir a la identificación de los rasgos que caracterizan la 
percepción de autoeficacia ante contextos educativos cultural-
mente diversos que tienen la población estudiada, lo que 
ayudaría a revisar y fortalecer las competencias interculturales 
promovidas desde los diferentes planes de estudios en los 
grados y máster dirigidos a esta población.

• Se estableció la posible relación entre expectativas de acultu-
ración y actitudes hacia la diversidad cultural y las que tenían 
los miembros de la población estudiada en este proyecto, así 
como los factores asociados a ello.

• Diseño de un mapa de competencias interculturales promovi-
das desde los programas destinados a la formación de los fu-
turos profesores de educación obligatoria en España.

Se espera que el conjunto de resultados obtenidos en este 
proyecto ayude a la puesta en marcha de recomendaciones y po-
sibles acciones dirigidas al abordaje del tema propuesto no solo 
a nivel de los centros de enseñanza, sino también desde los esce-
narios profesionales y académicos relacionados con estos.

Para garantizar la divulgación y diseminación de los resulta-
dos, se generaron los siguientes productos esperados:
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• Publicaciones científicas y acceso público del informe final, 
así como artículos de investigación en revistas indexadas y 
participación en congresos nacionales e internacionales.

• Desarrollo de materiales formativos como infografías, clips 
de vídeos y webinars dirigidos al público objetivo del pro-
yecto.

• Elaboración de cartillas didácticas y una openclass online diri-
gida a profesionales dedicados a la educación, además de 
productos de difusión social como infografías y píldoras in-
formativas multimedia.

Para garantizar la visibilidad del proyecto en el nivel nivel 
académico y en el de los miembros de la población estudiada, 
así como en general, todos los productos científicos y formativos 
han sido publicados y divulgados a través de la página web del 
proyecto,2 Facebook,3 Twitter4 y LinkedIn.5
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Introducción
La migración presenta numerosos desafíos para los sistemas 
educativos de las sociedades modernas. En España, por ejemplo, 
una cuarta parte del profesorado de primaria y secundaria traba-
ja en centros educativos con un importante número de alumnos 
y alumnas de origen migrante (Ministerio de Educación, Forma-
ción Profesional y Deportes, 2019). Específicamente, en el curso 
2021-2022 estaban escolarizados casi 900 000 alumnos de na-
cionalidad extranjera en las enseñanzas no universitarias de Ré-
gimen General. De ellos, aproximadamente el 75 % estaban ma-
triculados en centros públicos (Valdés y Sancho, 2022). Ahora 
bien, solamente el 62 % del profesorado de primaria y el 52 % de 
secundaria manifiesta sentirse eficaz para afrontar los retos de 
un aula multicultural (Argüello-Gutiérrez et al., 2023).

Esta realidad evidencia la importancia de profundizar en las 
expectativas que tiene el profesorado de educación obligatoria 
en España sobre la migración y la población migrante, pues exis-

2. ¿Qué esperamos los docentes de la migración? 
Expectativas de aculturación, sus correlatos...
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te importante evidencia de que las percepciones del profesorado 
sobre la migración y las poblaciones migrantes influyen en el 
trato que establecen con el alumnado migrante, lo que a su vez 
influye sobre su rendimiento (Genkova y Shaefer, 2023; León et 
al., 2007).

El presente capítulo se concentra en el análisis de las expecta-
tivas que tiene el profesorado sobre cómo las personas migran-
tes deben adaptarse al contexto español, reconociendo que estas 
expectativas pueden ejercer un enorme efecto en el manejo ade-
cuado del aula multicultural y por tanto resulta vital compren-
der sus correlatos y predictores. En un primer momento se repa-
sa brevemente la literatura sobre las expectativas de aculturación, 
su conceptualización y sus factores asociados. A continuación, se 
describen algunos aspectos metodológicos claves para compren-
der los resultados del presente estudio. Posteriormente se pre-
senta el análisis del tipo de expectativas que prevalecen en el 
profesorado que participó en el estudio, así como sus correlatos 
y predictores. Se finaliza con una reflexión sobre los significados 
de las expectativas de aculturación y las implicaciones de los ha-
llazgos para la política educativa.

Se espera que el capítulo pueda aportar a la comprensión de 
los factores que influyen en las capacidades docentes para un 
manejo adecuado del aula multicultural en donde la diversidad 
sea promotora del bienestar y desarrollo tanto del alumnado 
como del profesorado y del sistema educativo del país.

Expectativas de aculturación

En un mundo globalizado, donde las migraciones son cada vez 
más dinámicas, las cuestiones sobre la diversidad étnica y cultu-
ral representan debates constantes en las agendas públicas de la 
mayoría de las sociedades modernas. A este respecto, los gobier-
nos desarrollan diferentes respuestas para gestionar la diversidad 
cultural dentro de sus fronteras creando políticas que van desde 
propuestas extremadamente etnistas, pasando por políticas asi-
milacioncitas, hasta posiciones más multiculturalistas (Berry et 
al., 2022).

Ahora bien, no solo los gobiernos definen las políticas de in-
tegración de la población migrante. La ciudadanía de las socie-
dades receptoras desarrolla también sus «políticas» personales 
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sobre cómo debería darse la convivencia ideal con las poblacio-
nes inmigrantes. Estas ideas se conocen como expectativas de 
aculturación, y hacen referencia a las creencias sobre cómo debe-
rían las personas inmigrantes incorporarse en la sociedad recep-
tora (Smith-Castro et al., 2021).

La literatura distingue cuatro grandes tipos de expectativas de 
aculturación en las personas miembros de la sociedad de acogida:

• El multiculturalismo, que representa la expectativa de que las 
tradiciones y costumbres culturales de todos los grupos de una 
sociedad deben ser mantenidas, respetadas y promovidas ac-
tivamente.

• El asimilacionismo, que se basa en la expectativa de que las 
personas inmigrantes deben renunciar a sus particularidades 
culturales y adoptar las de la sociedad receptora.

• El segregacionismo, que asume que la «coexistencia» de gru-
pos con ciudadanía étnica diferente solo es posible si los gru-
pos viven físicamente separados.

• La exclusión, que niega la preservación cultural y la participa-
ción social, llevando a las personas inmigrantes a la margina-
ción (Berry, 2006; Berry et al., 2022; Bourhis et al., 2009).

La investigación muestra que la ciudadanía de sociedades 
multiculturales tiende a esperar que las personas inmigrantes 
adopten, principalmente, estrategias de integración y, en segun-
do lugar, estrategias de asimilación o separación; en algunos ca-
sos se prefiere la separación o la asimilación sobre la integración 
(Berry et al., 2022; Bourhis, et al., 2009; González et al., 2010; 
Ljujic et al., 2012).

La investigación muestra también que estas expectativas se 
encuentran cimentadas en variables psicosociales como actitu-
des positivas sobre la diversidad cultural, la sensibilidad inter-
cultural y el multiculturalismo. Genkova y Schaefer (2023), por 
ejemplo, encontraron que aspectos como la empatía cultural y la 
flexibilidad están asociadas con la aceptación del multicultura-
lismo, evidenciando que la capacidad de comprender otras cul-
turas y la capacidad de adaptarse a situaciones desconocidas po-
drían ser beneficiosas para la aceptación de la diversidad cultu-
ral. Por su parte, Ulbricht et al. (2022) encontraron que factores 
como el apoyo al pluralismo cultural, las expectativas de mante-
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nimiento cultural y las normas de igualdad e inclusión están di-
recta y positivamente asociadas con diferentes facetas de la auto-
eficacia intercultural.

Asimismo, se ha observado que los estereotipos sobre los in-
migrantes están asociados a los debates en el área nacional sobre 
la inmigración y las expectativas sobre su integración. Por ejem-
plo, los estereotipos positivos predicen mayor apoyo hacia las 
políticas que facilitan la inmigración. Por el contrario, las atribu-
ciones de cualidades negativas predicen actitudes negativas hacia 
las poblaciones migrantes y el apoyo a políticas migratorias res-
trictivas (Reyna et al., 2013).

Finalmente, las emociones intergrupales como la ira, el mie-
do y la ansiedad intergrupal aparecen en varios estudios como 
importantes predictores de las expectativas sobre la inmigración 
y son particularmente predictivas de prejuicio hacia los inmi-
grantes en general y la segregación (Berry et al., 2022; López‐Ro-
dríguez et al., 2014; Sirlopú y Van Oudenhoven, 2013).

En el contexto educativo se ha observado que las actitudes de 
los docentes hacia la multiculturalidad se encuentran vinculadas 
con variables psicosociales como el prejuicio y la amenaza inter-
grupal (Mera-Lemp et al., 2021) y que el tipo de aculturación 
que los docentes esperan de su alumnado influye en su rendi-
miento escolar y su adaptación (Tran y Birman, 2019). De este 
modo, Makarova y Herzog (2013) encontraron una asociación 
entre las expectativas del profesorado sobre el proceso de acultu-
ración de sus estudiantes inmigrantes y la propensión a castigar 
al alumnado. Este mismo equipo de investigación identificó en 
otro estudio que ciertas prácticas docentes (p. ej, contenidos, 
métodos, comunicación) pueden ser un factor de riesgo para el 
proceso de aculturación del alumnado (Makarova et al., 2019).

En suma, esta literatura sugiere que la legitimación y el apoyo 
a formas de convivencia multiculturalistas o pluralistas puede 
estar vinculada a una mayor apreciación de la diversidad cultural 
y mayor solidaridad intercultural, así como menos estereotipos 
negativos y menos prejuicio. Por otro lado, se esperaría que las 
expectativas etnistas y segregacionistas estén asociadas a una fal-
ta de sensibilidad intercultural, a actitudes contrarias a la diversi-
dad cultural, los estereotipos negativos y el prejuicio.

Diversos estudios muestran que estas creencias y actitudes 
pueden afectar a las prácticas del profesorado en el aula, algunas 
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de las cuales pueden poner en riesgo el proceso de adaptación 
sociocultural del alumnado, mientras que otras pueden favore-
cer su exitosa adaptación; de allí la necesidad de estudiarlas de 
manera sistemática. Para este fin, el presente estudio pretende 
analizar: las principales expectativas de aculturación que presen-
ta el profesorado que participa en este estudio; los correlatos so-
ciodemográficos, laborales y psicosociales de estas expectativas, 
y los principales predictores de las expectativas de aculturación 
que emergen de estos correlatos.

Metodología
Los análisis se basan en las respuestas de 435 profesores y profe-
soras en activo de diversas etapas educativas, siendo el 69 % mu-
jeres. La edad media es de 40,37 (DT = 12,54) con edades entre 
los 22 y los 71 años. Un 53 % trabaja en centros educativos pú-
blicos, mientras que el 6 % lo hace en centros privados, y un 
11 %, en centros concertados. La experiencia docente varía entre 
1 y 41 años, siendo la media de 16,50 (DT = 10,40 años). En 
cuanto al área de docencia, un 2,5 % corresponde a preescolar, 
27,1 % a infantil, 11,8 % a primaria y 33,1 %, el resto se incluye 
dentro de otros (p. ej., educación física, educación musical). Res-
pecto a la formación en competencias interculturales, un 52 % 
reporta no haber recibido ninguna formación y un 54 % estaría 
interesado/a en recibirla.

Las mediciones de las expectativas de aculturación se basan 
en el trabajo previo de validación de una escala que mide tres 
dimensiones (Smith-Castro et al., 2021; 2023):

1. Preservación cultural (6 ítems), que hace énfasis en otorgarle 
a las personas migrantes todo el derecho de mantener y ex-
presar sus particularidades culturales.

2. Asimilación (6 ítems), que se basa en la idea de que las per-
sonas migrantes necesariamente deben dejar sus costumbres 
de lado para poder adaptarse exitosamente a la sociedad es-
pañola.

3. Separación (6 ítems), que pone el énfasis en la necesidad de 
que los grupos migrantes y los españoles vivan aparte.
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Ejemplos de las expectativas de cada subescala son los siguien-
tes: «Cada grupo conserva sus propias tradiciones y costumbres», 
«Ellos adoptan las tradiciones y las costumbres españolas» y 
«Ellos viven un poco apartados de nosotros», respectivamente.

Los reactivos han sido contestados en una escala tipo Likert 
de 5 puntos desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5 (total-
mente de acuerdo). Los ítems de cada subescala se promedian 
para obtener un indicador general de apoyo a cada uno de estos 
tipos de expectativas, donde altas puntuaciones indican altos ni-
veles de apoyo a cada una de ellas. Los detalles del proceso de 
validación de esta medida pueden ser consultados en Smith-Cas-
tro et al. (2021).

Como factores asociados se incluyeron medidas demográficas 
como la edad y el sexo (0 = hombre, 1 = mujer) y mediciones de 
diferentes aspectos de la trayectoria laboral del profesorado como 
los años de ejercicio docente, el haber recibido capacitación en 
competencias interculturales (0 = no, 1 = sí) y el interés por for-
marse en esta materia (0 = no, 1 = sí). Se incluyeron medidas de 
variables psicosociales como las creencias pro diversidad, la sen-
sibilidad intercultural y los estereotipos sobre los migrantes.

La escala de creencias pro diversidad (Kauff et al., 2019) mide 
la creencia de que la diversidad cultural es un aspecto positivo 
para la sociedad, y contiene cinco ítems (ej. «Una sociedad que 
es diversa funciona mejor que una que no lo es»). La escala de 
sensibilidad intercultural (Wang y Zhou, 2016) mide el deseo y 
habilidad para conocer, comprender, apreciar y aceptar las dife-
rencias entre culturas, y consta de 15 ítems (ej. «Creo que tengo 
habilidades para relacionarme con personas de una cultura dife-
rente a la mía»). El índice de estereotipos sobre los inmigrantes 
(basado en López-Rodríguez et al., 2014) mide la asignación de 
atributos positivos y negativos a los migrantes (p. ej., competen-
tes, malintencionados, cordiales, traicioneros o agresivos).

Al igual que las subescalas de expectativas de aculturación, los 
reactivos de estas medidas se contestaron en una escala Likert de 
5 puntos y el puntaje total de cada escala se calculó promedian-
do las respuestas a sus reactivos. En todos los casos, altos punta-
jes son indicativos de altos niveles del constructo. En el caso del 
índice de estereotipos, los atributos positivos fueron recodifica-
dos con el fin de que las puntuaciones altas indicaran altos nive-
les de estereotipos negativos. Todas las medidas gozan de exce-
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lentes propiedades psicométricas, con coeficientes de consisten-
cia interna alfa de Cronbach superiores a .77.1

Los análisis estadísticos realizados incluyen la comparación 
entre las puntuaciones de las expectativas, así como su asocia-
ción simple y multivariada con las características sociodemográ-
ficas, la trayectoria laboral y las variables psicosociales (median-
te análisis de varianza, correlaciones simples y regresiones linea-
les múltiples, respectivamente).

Resultados
Para abordar los objetivos del estudio los resultados se organizan 
en tres secciones respondiendo a tres preguntas básicas: a) ¿qué 
espera el profesorado participante sobre la migración?, b) ¿cuáles 
son los correlatos de las expectativas de aculturación, y c) ¿cuáles 
son los principales predictores de las expectativas de aculturación?

¿Qué espera el profesorado de la migración?

La tabla 2.1 presenta las puntuaciones medias de las expectativas 
del profesorado ante la migración y sus correlatos. Como se pue-
de observar, el profesorado presenta las puntuaciones más altas 
en las creencias pro diversidad, la sensibilidad intercultural y la 
expectativa de preservación cultural. Además, presenta valores 
medios en la expectativa de asimilación y los niveles más bajos 
en los estereotipos negativos y la expectativa de separación.

El análisis comparativo de las expectativas arrojó diferencias 
significativas en el apoyo a las expectativas, evidenciando la pre-
valencia de la expectativa de preservación cultural sobre el resto 
(M = 3.37, DT = 0.90), seguida por la expectativa de asimilación 
(M = 2.47, DT= 0.83), siendo la expectativa de separación (M = 
1.85, DT = 0.97) la menos apoyada por el profesorado (F2,606 = 
120.87, p < .001, η2 = 0.07).

No obstante, los análisis indicaron que las expectativas varia-
ron significativamente en función del sexo (F2,606 = 8.63, p < .001, 

1. El instrumento, tal y como fue aplicado, se puede consultar en https://diverprof.
es/metodologia/. Los procedimientos de su aplicación se describen en el primer capítu-
lo de este libro.

https://diverprof.es/metodologia/
https://diverprof.es/metodologia/
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η2 = 0.01) del profesorado y de su interés en recibir formación 
sobre competencias interculturales (F2,606 = 4.09, p = .02, η2 = 
0.001). Específicamente las mujeres (M = 3.46, DT = 0.88) pre-
sentaron puntuaciones significativamente más altas en preserva-
ción cultural que sus colegas hombres (M = 3.16, DT = 0.86) y 
puntuaciones significativamente más bajas en asimilación (M = 
2.38, DT = 0.80) que ellos (M = 2.73, DT = 0.86). Por otra parte, 
quienes expresaron tener interés en formarse en competencias 
interculturales presentaron niveles significativamente más bajos 
en asimilación (M = 2.38, DT = .74) que quienes no desean for-
marse en estos temas (M = 2.80, DT = 1.04). Estos resultados se 
observan gráficamente en la figura 2.1.

Figura 2.1. Puntuaciones medias de las expectativas de aculturación según el 
sexo del profesorado y su interés en formación en competencias interculturales

Tabla 2.1. Estadísticos descriptivos de las puntuaciones en las expectati-
vas de aculturación, las creencias pro diversidad, la sensibilidad intercultu-
ral y los estereotipos negativos

Variables Media Mediana Moda σ Mínimo Máximo

Preservación cultural 3.37 3.50 3.00 0.90 1 5

Asimilación 2.47 2.50 2.83 0.83 1 5

Separación 1.85 1.50 1.00 0.97 1 5

Creencias pro diversidad 4.21 4.40 5.00 0.89 1 5

Sensibilidad intercultural 4.16 4.23 4.47 0.44 2.60 5

Estereotipos negativos 1.93 1.88 1.00 0.74 1 5
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¿Cuáles son los principales correlatos de 
las expectativas de aculturación?

La matriz de correlaciones entre cada una de las expectativas de 
aculturación y los factores sociodemográficos, laborales y psico-
sociales se muestra en la tabla 2.2.

La expectativa de preservación presentó correlaciones estadís-
ticamente significativas y positivas con las creencias pro diversi-
dad (r = .36 p < .001) y la sensibilidad intercultural (r = .25, p < 
.001), y correlaciones negativas con los estereotipos negativos (r 
= –.21, p < .001). Esto es, niveles altos de preservación cultural se 
asociaron con altos niveles de actitudes positivas hacia la diversi-
dad cultural y sensibilidad intercultural y bajos niveles de este-
reotipos negativos. Además, en la Tabla 1 se corrobora la asocia-
ción con el sexo del profesorado descrita en la sección anterior, 
mostrando que las mujeres presentan mayores puntajes que los 
hombres en esta expectativa (r = .15, p < .01).

Por otro lado, la expectativa de asimilación presentó correla-
ciones negativas con las creencias pro diversidad (r = –.22 p < 
.001) y correlaciones positivas con los estereotipos negativos (r = 
.20, p < .001). Esto es, el profesorado con expectativas de asimi-
lación altas presentó bajos niveles de apoyo a la diversidad en la 
sociedad y altos niveles de estereotipos negativos. La matriz de 
correlaciones corrobora la asociación del sexo del profesorado 
con esta expectativa, evidenciando que ser mujer está asociado 
con menores niveles de expectativas de asimilación (r = –.20, p < 
.001). Igualmente se corrobora la asociación entre el interés por 
llevar formación en competencias interculturales y la asimila-
ción, evidenciando que el interés está asociado con menores ni-
veles de expectativas asimilacionistas (r = –.21, p < .001). Final-
mente se observaron correlaciones positivas entre la edad (r = 
.29, p < .001) y los años de experiencia (r = .20, p < .001) y esta 
expectativa, de manera tal que el profesorado de mayor edad y 
probablemente con mayor experiencia docente presenta más ex-
pectativas de asimilación que el profesorado más joven y con 
menos años de experiencia docente.

Las expectativas de separación se encontraron negativamente 
correlacionadas a las creencias pro diversidad (r = –.13, p < .01) 
y la sensibilidad intercultural (r = –.22, p < .001) y positivamen-
te correlacionadas a los estereotipos negativos (r = .21, p < .001), 
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la edad (r = .24, p < .001) y los años de experiencia (r = .15, p < 
.01). Esto es, altos puntajes en separación se encuentran asocia-
dos a bajos puntajes en creencias pro diversidad, bajos puntajes 
en sensibilidad cultural y altos niveles de estereotipos negativos. 
Por otro lado, el profesorado más joven y con menor experiencia 
docente presenta menos niveles de separación que el profesora-
do de más edad y mayor experiencia docente.

Finalmente resulta relevante mencionar que las puntuaciones 
en las expectativas de preservación cultural se encontraron nega-
tivamente correlacionadas con las expectativas de asimilación (r 
= –.20, p < .001), y estas a su vez se encontraron positivamente 
asociadas a las expectativas de separación (r = .29, p < .001), de 
manera tal que un alto apoyo a la preservación se encuentra aso-
ciado a un bajo apoyo a la asimilación, mientras que un alto 
apoyo a la asimilación se encuentra asociado a un alto apoyo a 
la separación.

Tabla 2.2. Correlaciones simples entre las expectativas de aculturación y 
las variables sociodemográficas, laborales y psicosociales

Preservación Asimilación Separación

Preservación - - -

Asimilación –.20*** - -

Separación .06 .29*** -

Sexo .15** –.20*** –.01

Edad .10 .29*** .24***

Experiencia docente .07 .20*** .15**

Formación .00 –.01 .07

Interés .06 –.21*** –.09

Creencias pro diversidad .36*** –.22*** –.13*

Sensibilidad intercultural .25*** –.06 –.22***

Estereotipos negativos –.21*** .20*** .21***

Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. Codificación de las variables dicotómicas: sexo (0 = hombre, 1 
= mujer), formación en competencias interculturales (0 = no, 1 = sí), interés en formación en compe-
tencias interculturales (0 = no, 1 = sí).
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¿Cuáles son los predictores claves en la explicación 
de la varianza de las expectativas de aculturación?

Los resultados de los análisis multivariados se presentan en la 
Tabla 3. Los predictores significativos de las expectativas de pre-
servación cultural fueron las creencias pro diversidad (β = .24, p 
< .001), seguidas por la sensibilidad intercultural (β = .16, p < 
.01) y el sexo (β = .13, p < .05). Específicamente, las creencias 
pro diversidad, la sensibilidad y el ser mujer predicen altos nive-
les de expectativas de preservación cultural, una vez controlados 
los efectos de los otros predictores. El modelo predice el 14 % de 
la varianza de la expectativa de preservación cultural (F8,302 = 
6.23, p < .001).

Por su parte las variables que contribuyeron significativamen-
te a la explicación de la varianza de las expectativas de asimila-
ción fueron la edad (β = .29, p < .001), seguida de las creencias 
pro diversidad (β = –.21, p < .001) y el sexo (β = –.13, p < .05). 

Tabla 2.3. Resumen de los resultados de los análisis de regresión lineal 
múltiple

Preservación cultural Asimilación Separación

Predictores B EE B B EE B B EE B

Sexo .24 .10 .13* –.23 .10 –.13* .01 .11 0.00

Edad .01 .01 .06 .03 .01 .29*** .03 .01 0.35***

Experiencia –.00 .01 –.02 –.00 .01 –.04 –.02 .01 -0.16

Formación .01 .10 .01 .02 .10 .01 .23 .11 0.11

Interés –.11 .11 –.05 –.16 .11 –.08 .03 .13 0.01

Pro diversidad .24 .06 .24*** –.20 .06 –.21*** –.03 .07 -0.02

Sensibilidad .35 .12 .16** .05 .12 .02 –.32 .14 -0.14*

Estereotipos –.02 .07 –.02 .13 .07 .12 .26 .08 0.20***

R .38 .46 .39

R² .14 .21 .15

F (8, 302) 6.23*** 10.00*** 6.59***

Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. Codificación de las variables dicotómicas: Sexo (0 = hombre, 1 
= mujer), formación en competencias interculturales (no = 0, 1 = sí), interés en formación en compe-
tencias interculturales (no = 0, 1 = sí).
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En este caso, ser mayor, ser hombre y presentar bajos niveles de 
creencias pro diversidad predice altos niveles de expectativas de 
asimilación, controlando por el resto de los predictores en el 
modelo. Todas las variables de este modelo explican un 21 % de 
la varianza de esta expectativa (F8,302 = 10.00, p < .001).

Finalmente, los predictores significativos de la separación 
fueron en primera instancia la edad (β = .35, p < .001), seguida 
por los estereotipos negativos (β = 20, p < .001) y la sensibilidad 
intercultural (β = –.14, p < .05); es decir, ser mayor, atribuir este-
reotipos negativos a los migrantes y poseer bajos niveles de sen-
sibilidad intercultural predicen altos niveles de expectativas de 
separación, controlando por el resto de los predictores. En este 
caso, el modelo explicó un 15 % de la varianza de esta expectati-
va (F8,302 = 6.59, p < .001).

Discusión y conclusiones
Este capítulo se ha dedicado al estudio de las expectativas que 
tiene el profesorado de educación obligatoria sobre cómo debe 
adaptarse la población inmigrante a la cultura española. Nume-
rosos estudios ratifican la necesidad de estudiar estas expectati-
vas pues forman parte de las actitudes y creencias que afectan el 
desempeño docente ante la diversidad cultural que caracteriza 
los sistemas educativos europeos modernos (ver, por ejemplo, el 
capítulo 3).

Para tales fines se han estudiado las opiniones del profesora-
do participante alrededor de las tres expectativas de aculturación 
más comunes en sociedades diversas: preservación cultural, asi-
milación y separación. Los resultados del estudio son bastante 
alentadores, pues muestran que la mayoría del profesorado apo-
ya la preservación cultural de las personas inmigrantes, abraza la 
diversidad cultural, posee una alta sensibilidad intercultural y 
rechaza los estereotipos negativos y la segregación de la pobla-
ción migrante. No obstante, los resultados indican que existe va-
riabilidad en las respuestas ante la migración, que persisten ideas 
segregacionistas y estereotipos negativos en algunos segmentos 
de la muestra estudiada y que esta variabilidad depende de múl-
tiples factores sociodemográficos, laborales y psicosociales, lo 
cual arroja perfiles de expectativas claramente diferenciados.
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Las expectativas de preservación cultural se encontraron aso-
ciadas a una alta sensibilidad intercultural, a la apertura y respec-
to a las diferencias cultuales y a la creencia de que la diversidad 
es un rasgo positivo de las sociedades. Estos resultados concuer-
dan con buena parte de la literatura actual sobre contacto inter-
cultural y aculturación (Berry et al., 2022; Genkova y Schaefer, 
2023; Ulbricht et al., 2022).

La expectativa de separación, por su parte, representa el polo 
opuesto a la preservación cultural, encontrándose asociada a es-
tereotipos negativos y bajos niveles de sensibilidad intercultural, 
también en concordancia con la literatura precedente (Berry et 
al., 2022; Mera-Lemp et al., 2021; Reyna et al., 2013).

Interesantemente, la expectativa de asimilación comparte va-
rianza con la expectativa de separación y se caracteriza por un 
rechazo a la idea de que la diversidad es un rasgo positivo de las 
sociedades actuales tal y como se ha observado en otros estudios 
(Smith-Castro et al., 2021, 2023). Esto podría entenderse de di-
versas maneras. Bien puede ser que la expectativa de asimilación 
es un reflejo de una baja tolerancia a la diversidad en general lo 
que lleva a esperar que las personas migrantes abandonen sus 
rasgos culturales distintos y se asimilen a las costumbres españo-
las en áreas de una homogeneidad cultural idealizada. También 
puede ser que la expectativa de aculturación es una forma sutil 
de rechazar la inmigración basada en la falsa dicotomía de «si no 
se asimilan no podemos convivir». En otros estudios, este tipo 
de expectativas asimilacionistas se han visto más claramente aso-
ciadas al prejuicio y los estereotipos negativos (Smith-Castro et 
al., 2021), por lo que es necesario estudiar más a fondo cuál es el 
significado concreto de esperar que los migrantes se asimilen a la 
sociedad de acogida en el caso concreto del contexto español.

Por otro lado, resulta muy interesante el hallazgo de que las 
mujeres apoyan más la preservación cultural y que los hombres 
apoyan más la asimilación. Estudios previos han hipotetizado 
que los hombres presentan actitudes más negativas hacia la mi-
gración que las mujeres debido a que a su vez presentan mayores 
niveles de autoritarismo y dominancia social que ellas (Sinadius 
et al., 2000). No obstante, en otros estudios se ha observado que 
las mujeres tienden a rechazar más a ciertos grupos migrantes 
que los hombres, especialmente aquellos que son vistos como 
amenazas a la equidad de género, como se ha observado en el 



42 Actitudes hacia la aculturación y la interculturalidad del profesorado de educación obligatoria

caso de población inmigrante musulmana (Ponce, 2017). Un es-
tudio metaanalítico reciente indica que el efecto del sexo sobre 
las actitudes hacia la migración y los migrantes es más bien am-
biguo y que las diferencias por sexo dependen del contexto espe-
cífico en el que se realizan los estudios y su encuadre, donde las 
particularidades de los grupos inmigrantes evaluados pueden te-
ner un rol importante (Dražanová et al., 2024). En el presente 
estudio no se preguntó directamente por un grupo migrante en 
particular a la hora de aplicar las escalas de los constructos psico-
sociales, por lo que se debe indagar más profundamente en futu-
ros estudios sobre las reacciones de hombres y mujeres ante dis-
tintos grupos migrantes para tener un panorama más claro de los 
distintos significados de la migración con perspectiva de género.

Finalmente, resulta también muy llamativo el hallazgo de que 
el profesorado más joven rechaza de forma más contundente la 
separación y la asimilación de la población migrante que el perso-
nal de mayor edad. Asimismo, otros estudios han encontrado que 
las personas mayores tienden a rechazar más la inmigración en 
general y que la población más joven acepta más la inmigración 
(Dražanová et al., 2024). Ahora bien, en el caso del profesorado 
español estos resultados podrían reflejar que las generaciones más 
jóvenes del profesorado probablemente hayan crecido en una so-
ciedad más diversa y globalizada, lo que puede haber influido en 
su visión del mundo y en su apertura a la diversidad cultural. Por 
otra parte, se podría pensar que el menor apoyo a la segregación y 
la asimilación por parte del grupo más joven del profesorado se 
deba a cambios en la formación de los docentes en los últimos 
años. Es posible que la formación docente haya evolucionado 
para incluir un enfoque más centrado en la diversidad, la inclu-
sión y la interculturalidad, lo que podría estar promoviendo acti-
tudes más abiertas hacia la migración y la diversidad cultural. (So-
bre este tema se invita a leer los capítulos 5 y 6 de este libro).

En términos de tendencias específicas en los últimos años, en 
España ha habido un aumento en el reconocimiento y la valora-
ción de la diversidad cultural, así como en la implementación de 
políticas y programas destinados a promover la inclusión y la 
convivencia intercultural. Esto podría estar contribuyendo a una 
actitud más positiva hacia la migración y la diversidad en general.

Los hallazgos derivados del presente estudio tienen implica-
ciones importantes para el desarrollo de políticas educativas so-



432. ¿Qué esperamos los docentes de la migración? Expectativas de aculturación, sus correlatos...

bre la formación del profesorado. La presencia de alumnado in-
migrante es innegable en la actualidad y el personal docente re-
quiere preparación para manejar los retos del aula multicultural. 
Nuestros datos sugieren que, si la inmigración es percibida de 
manera negativa como una amenaza, el profesorado puede re-
producir estereotipos y prejuicios en contra de sus alumnos in-
migrantes exigiendo su asimilación o promoviendo la separa-
ción afectando negativamente el clima en el aula y el desarrollo 
de sus alumnos. Pero si la inmigración se percibe como una 
oportunidad para crear una cultura inclusiva e intercultural en 
los espacios educativos, el profesorado puede potenciar la inte-
gración armónica de su estudiantado inmigrante y posibilitar el 
desarrollo de todo el alumnado (Argüello-Gutiérrez et al., 2023). 
Nuestros datos apuntan entonces a la necesidad de fomentar la 
apreciación de la diversidad cultural y el respeto por las diferen-
cias culturales en la formación del profesorado.
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Introducción
Los procesos migratorios influyen en la forma en la cual se gene-
ran las relaciones entre los grupales y conllevan desafíos signifi-
cativos para las sociedades receptoras. En este sentido, cuando 
miembros de diferentes culturas interactúan, estas interacciones 
tienen la poten cialidad de generar tensiones sociales o bien cul-
minar en una convivencia pacífica (Tovar-Gálvez, 2021). En 
concreto en España, aproximadamente el 13 % de la población 
es de nacionalidad extranjera (INE, 2023). Lo cual invita a la re-
flexión sobre cómo implementar acciones que promuevan la in-
clusión de estas personas. Aunque las políticas de integración 
han ido avanzando, los prejuicios y la discriminación siguen 
siendo obstáculos importantes para la inclusión (Comisión Eu-
ropea, 2020).

En este sentido, algunos estudios han mostrado que el nivel 
educativo y la situación laboral son los factores más críticos para 
la integración sociocultural (p. ej., Terzakis y Daskalopoulou, 
2021). Así como se resalta el rol que tiene la educación como 
escenario clave para facilitar los procesos de inclusión cultural. 
Según el informe TALIS (Teaching and learning international sur-

3. Autoeficacia en la gestión del aula intercultural 
del profesorado de educación obligatoria...



48 Actitudes hacia la aculturación y la interculturalidad del profesorado de educación obligatoria

vey, 2018), en España muchos docentes trabajan con estudiantes 
de origen migrante. Si bien parece haber un alto nivel de con-
ciencia sobre este tema entre los docentes, esto no necesariamen-
te se traduce en habilidades mejoradas para manejar el aula 
(Alarcón-Leiva et al., 2020). Por ello la formación docente para 
afrontar un aula intercultural es un factor clave que debe ser con-
siderado en el debate sobre los posicionamientos políticos, pe-
dagógicos y sociales de la integración (Contreras Bravo, 2021). 
Como señalan Bueno-Álvarez et al. (2022), la autoeficacia do-
cente ha sido investigada más a fondo en el ámbito anglosajón, 
siendo necesarios más estudios en contextos hispanohablantes 
(Jiménez y Fardella, 2015). Desde esta perspectiva, este estudio 
analiza, desde el contexto español, las variables que predicen la 
autoeficacia docente en la gestión de la interculturalidad en el 
aula.

Diversidad cultural en la educación

A nivel global, la Agenda 2030 incluye en su ODS 10 la necesidad 
de reducir las desigualdades y la discriminación dentro y entre los 
países. Además, el ODS 4 insta a garantizar una educación inclu-
siva para todas las personas. Específicamente, la meta de educa-
ción 4.7 aborda la necesidad de valorar la diversidad cultural en-
tre los estudiantes. En el contexto europeo, la Unión Europea 
(UE) reconoce la defensa de la diversidad cultural como un im-
perativo ético. Por ello, la Comisión Europea (2020) ha esboza-
do un plan de acción que define tres ejes prioritarios para la inte-
gración de la población inmigrante en los sistemas educativos:

• Integrarles lo antes posible a las estructuras educativas con-
vencionales.

• Evitar su bajo rendimiento académico.
• Prevenir la exclusión social y promover el diálogo intercultural.

Sin embargo, acontecimientos como la pandemia de covid-19 o 
el brexit abren contradicciones a esta propuesta y generan debate 
sobre la integración y la interculturalidad (Blomberg, 2020). Como 
lo evidencia algunas investigaciones realizadas en Europa, las 
cuestiones de inmigración son una de las principales situaciones 
de polarización (Simon y Beaujeu, 2018). Esto puede reflejarse, 
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por ejemplo, en cómo muchas políticas públicas presentan ele-
mentos tanto de multiculturalismo como de asimilación (Zapata- 
Barrero, 2017). Los datos del índice de políticas de integración 
de migrantes (MIPEX) indican que España ha ido realizando 
cambios positivos en sus políticas migratorias y que los inmi-
grantes en general tienen más oportunidades que obstáculos  
en materia de integración (Solano y Huddleston, 2020). Sin em-
bargo, se puede observar un desempeño desigual, por ejemplo, 
en el acceso a la salud (81/100 puntos) y en el ámbito educativo 
(43/100 puntos). Además, como señalan Pasetti y Cumella (2020), 
en el ámbito educativo no existen normas que regulen específi-
camente las condiciones de acceso de la población migrante, lo 
que muchas veces dificulta su trayectoria educativa.

Según el informe TALIS (Ministerio de Educación, Formación 
Profesional y Deportes, 2019), en España, aproximadamente el 
31 % de los profesores de primaria y el 25 % de los profesores de 
secundaria trabajan en centros donde más del 10 % del alumna-
do es de origen migrante. Estos porcentajes varían significativa-
mente entre las comunidades autónomas, con tasas más altas en 
La Rioja (63 %) y más bajas en Cantabria (12 %). Aunque la ma-
yoría de los docentes trabajan en entornos multiculturales, solo 
el 62 % de los profesores de primaria y el 52 % de los profesores 
de secundaria reportan una alta autoeficacia para manejar los 
desafíos de un aula multicultural. En el curso 2021-2022 se ma-
tricularon en enseñanzas generales no universitarias 882 814 es-
tudiantes de nacionalidad extranjera, un aumento de 34 301 es-
tudiantes en comparación con el curso anterior. De estos estu-
diantes, 690 326 estaban matriculados en escuelas públicas y 
192 488 en escuelas privadas (Valdés y Sancho, 2022).

Autoeficacia docente en aulas transculturales

En educación, la autoeficacia se define como una variable multi-
dimensional asociada, por ejemplo, a las prácticas pedagógicas y 
la calidad de la enseñanza impartida (Ministerio de Educación, 
Formación Profesional y Deportes, 2018). Se considera un indi-
cador de la calidad educativa y ha sido analizado como un fenó-
meno multicausal y multidimensional (Martínez et al., 2017). 
Así, la autoeficacia docente suele entenderse como la percepción 
de la propia capacidad para realizar una tarea docente específica, 
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siendo más una percepción de competencia que un nivel real de 
competencia (Tschannen-Moran y Woolfolk, 2007). Por tanto, 
la eficacia docente se considera una de las creencias clave que 
influyen en los comportamientos profesionales reales (Von Su-
chodoletz et al., 2018). La autoeficacia docente se asocia positi-
vamente con la motivación y el rendimiento del alumnado 
(Holzberger et al., 2013) y una mayor satisfacción y compromi-
so laboral (Mostafa y Pal, 2018). Las investigaciones realizadas 
durante las últimas tres décadas han encontrado que la influen-
cia de los factores internos de los docentes en la autoeficacia está 
moderada por variables como la materia que enseñan, la expe-
riencia, la formación previa, el género y el tipo de preferencia 
por la enseñanza dirigida por los estudiantes, y la evaluación in-
novadora (Ross et al., 1996). Generalmente, los predictores se 
comportan de manera diferente según el tipo de autoeficacia que 
pretenden explicar (Gil, 2016). Por ejemplo, no se ha observado 
que la experiencia influya en la autoeficacia en áreas específicas 
como la enseñanza de las matemáticas, pero sí el nivel de estu-
dios, el tipo de formación y el tipo de estudiantes a los que se 
enseña (Segarra et al., 2022).

En este sentido, al afrontar la educación intercultural, es ne-
cesario ir más allá de las implicaciones de las diferencias cultu-
rales y explorar qué factores interactúan con la propia percep-
ción de habilidades y conocimientos para una pedagogía cultu-
ralmente receptiva (Carter-Thuillier et al., 2022). Se ha 
observado que la autoeficacia docente en diversos entornos 
educativos es sensible al contexto (Hinojosa y López, 2018). 
Por ejemplo, Geerlings et al. (2008) encontraron que los profe-
sores se sienten algo menos autoeficaces con las minorías étni-
cas en comparación con los estudiantes mayoritarios. Mientras 
que Bertoret (2009) observó que una menor diversidad estu-
diantil percibida estaba relacionada con mayores niveles de au-
toeficacia en profesores españoles de primaria y secundaria. Ba-
sándose en modelos de ecuaciones estructurales longitudinales, 
Lazarides et al. (2020) demostraron que la autoeficacia de los 
docentes estaba relacionada positivamente con aspectos de su 
percepción del manejo del aula, particularmente durante el ini-
cio de sus carreras. En general, la eficacia y las prácticas docentes 
se ven afectadas por la diversidad y el contexto del aula (Romijn 
et al., 2020).
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Las percepciones de los docentes sobre la migración y cómo 
abordarla tienen un impacto significativo en su trato con los es-
tudiantes y en su desempeño (León et al., 2007). Además, estas 
percepciones influyen en la creación de una cultura inclusiva e 
intercultural en los espacios educativos. Asimismo, las actitudes, 
estereotipos y prejuicios de los profesores hacia los estudiantes 
influyen en las interacciones entre ellos. Níkleva y Rico-Martín 
(2017) destacaron en su estudio con estudiantes de primaria que 
todavía existen fuertes estereotipos asociados a la población in-
migrante. Concluyeron que es importante explorar mejor estos 
factores para proponer alternativas de formación. González y Ra-
mírez (2016) encontraron que tanto inmigrantes como nativos 
tienden a optar por la asimilación como orientación de acultura-
ción. Sin embargo, aquellos autóctonos con menos prejuicios 
mostraron una mayor preferencia por la integración. Larrañaga 
et al. (2020) analizaron las orientaciones de aculturación del 
alumnado inmigrante de secundaria y su adaptación a la escuela 
vasca, mostrando que la orientación primaria es la integración, 
especialmente si se fomenta el bilingüismo. En general, todavía 
existen muchas contradicciones y lagunas sobre el tema en las 
instituciones educativas que necesitan ser abordadas.

El papel de la aculturación en diversos contextos

La aculturación es un proceso de cambio que ocurre cuando in-
dividuos o grupos de diferentes contextos culturales entran en 
contacto. Esta situación resulta en un aprendizaje y una adapta-
ción transcultural que, a su vez, va acompañada de transforma-
ciones en ámbitos personales y sociales como valores, actitudes, 
comportamientos, identidad personal e identidad cultural (Be-
rry y Ward 2016). Varios modelos de aculturación sugieren que 
cuando dos grupos culturales entran en contacto directo, los 
miembros de esos grupos desarrollan estrategias o modos de 
aculturación basados en dos dimensiones amplias: a) el grado 
en que los individuos consideran esencial mantener la propia 
identidad cultural y b) el grado en el que los individuos conside-
ran esencial participar activamente en interacciones sociales con 
otros grupos culturales. A partir de aquí pueden surgir cuatro es-
trategias: integración, asimilación, separación y marginación 
(Berry y Sam, 2013).
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Los modos de aculturación tienen diferentes significados e 
implicaciones para las personas dependiendo de las dinámicas 
de poder, los contextos y las circunstancias de interacción entre 
grupos culturales. Por ejemplo, en contextos migratorios, las de-
mandas de cambio y adaptación de los miembros de la sociedad 
receptora no son las mismas que las de las poblaciones migran-
tes. Así, desde la perspectiva de las personas de la sociedad recep-
tora, el concepto que mejor describe los modos de aculturación 
es el de «expectativas de aculturación» (Berry et al., 2022). Estas 
expectativas pueden definirse como la forma en la que los miem-
bros de la sociedad receptora prefieren que los grupos de inmi-
grantes se adapten a su sociedad (Berry, 2006).

Las estrategias de aculturación adoptadas por los migrantes se 
han comparado con las expectativas de aculturación de los 
miembros de la sociedad receptora. Estas expectativas se pueden 
clasificar en al menos cuatro categorías: multiculturalismo o 
mantenimiento cultural (implica la expectativa de que la cultura 
patrimonial de todos los grupos debe ser respetada y promovi-
da), asimilacionismo (supone que los migrantes deben abando-
nar sus costumbres culturales y adaptarse a la sociedad recepto-
ra), segregacionismo (se basa en la idea de que los grupos con 
diferentes orígenes étnicos deben vivir separados) y exclusión 
(implica el rechazo a la preservación cultural y la interacción so-
cial, lo que puede llevar a la marginación de los inmigrantes. Es-
tas expectativas han sido ampliamente estudiadas en diferentes 
contextos migratorios, mostrando que los habitantes de socieda-
des multiculturales suelen esperar que los inmigrantes adopten 
principalmente estrategias de integración y, en segundo lugar, 
estrategias de asimilación o separación (Berry et al., 2022).

Las investigaciones sugieren que factores psicosociales como 
el prejuicio, la identidad social, la percepción de similitud y la 
percepción de amenaza influyen significativamente en las creen-
cias y orientaciones relacionadas con la aculturación (Cuadrado 
et al., 2018). En concreto, se ha observado que los estereotipos 
contribuyen a la generación de actitudes negativas hacia los in-
migrantes y pueden alimentar la discriminación y la exclusión 
(López-Rodríguez et al., 2020). También se ha visto que los pre-
juicios y estereotipos se construyen y modifican a partir de expe-
riencias personales, estados motivacionales y creencias sociales 
(Findor et al., 2020). Esto es de gran relevancia en los entornos 
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educativos, donde las interacciones entre docentes y estudiantes 
son muy dinámicas (Vallejo-Martín et al., 2021). Por esta razón, 
las personas que atienden a la población migrante, como los do-
centes, deben analizar críticamente sus propias creencias y pro-
mover nuevas experiencias positivas hacia la diversidad y la inter-
culturalidad (Kotzur et al., 2020). Al cuestionar sus propios pre-
juicios y estereotipos, los profesores pueden crear un clima más 
inclusivo y favorecer la integración de los estudiantes inmigran-
tes; lo cual requiere una reflexión constante sobre las propias ac-
titudes y la disposición a aprender de las diferencias culturales.

Estudios anteriores indican que las creencias favorables hacia 
la diversidad cultural y los beneficios de la diversidad en la so-
ciedad aumentan la disposición de las personas a participar en 
contactos interculturales (Kauff et al., 2019). Esto favorece proce-
sos de aculturación más armoniosos. Las investigaciones mues-
tran que pueden ocurrir discrepancias entre los miembros de la 
sociedad receptora y los grupos de inmigrantes, ya que estos últi-
mos a menudo prefieren mantener la cultura de origen, mientras 
que los primeros tienden a preferir que los inmigrantes se asimi-
len (Mancini et al., 2018). Finalmente, las expectativas de acultu-
ración de la población de acogida pueden diferir en función del 
origen del grupo inmigrante analizado y del valor atribuido a 
cada grupo de inmigrantes concreto (Urbiola et al., 2021).

En el contexto educativo, se ha observado que tanto el tipo de 
aculturación esperada y asumida por los estudiantes como la es-
trategia de aculturación de los docentes influyen en el desarrollo 
identitario (Choi et al., 2016), el rendimiento escolar (Tam y 
Freisthler, 2015) y la adaptación (Tran y Birman, 2019) de los 
estudiantes. Otros estudios como el de Makarova y Herzog 
(2013) han demostrado una correlación entre la estrategia de 
aculturación de los docentes (integración, asimilación, separa-
ción o marginación) y la tendencia a castigar a los estudiantes. 
Además, Makarova et al. (2019) identificaron la práctica docente 
(por ejemplo, contenidos, métodos y comunicación) como un 
factor de riesgo para el proceso de aculturación de los estudian-
tes. Como se puede observar, en los entornos educativos, las 
prácticas docentes pueden promover procesos de aculturación 
negativos o positivos, dependiendo de cómo se aborden.

En cuanto a la autoeficacia intercultural, Gutentag et al. 
(2018) encontraron que los docentes que perciben al estudiante 
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inmigrante como una oportunidad de crecimiento y enriqueci-
miento personal presentan un menor desgaste y una mayor au-
toeficacia relacionada con la inmigración. También Mera-Lemp 
et al. (2021) observaron que se producen altos niveles de autoe-
ficacia intercultural cuando los docentes tienen bajos niveles de 
prejuicios afectivos. Los estudios también indican que el contex-
to escolar influye mucho en estas actitudes y prácticas (Horen-
czyk y Tatar, 2002). Específicamente, la investigación sugiere 
que las actitudes de los docentes hacia el multiculturalismo re-
flejan y se ven afectadas por el grado en que el multiculturalismo 
está presente en la cultura, las políticas nacionales y las orienta-
ciones institucionales de las escuelas donde trabajan.

Metodología
Este estudio aborda la influencia de variables sociodemográficas, 
ocupacionales y psicosociales en la autoeficacia intercultural del 
profesorado de educación obligatoria en España. Específicamente, 
analiza la contribución relativa del género, la edad, la experiencia 
docente, la formación intercultural y las actitudes y creencias de 
los docentes sobre la interculturalidad y la aculturación a la hora 
de explicar la variación en la percepción de los docentes sobre su 
autoeficacia para abordar la diversidad cultural en el aula.

Las hipótesis que guían el presente estudio son:

• H1. Variables sociodemográficas, ocupacionales y psicosocia-
les influyen en la autoeficacia intercultural de los docentes.

• H2. Los altos niveles de autoeficacia en el entorno multicultu-
ral se predecirán significativamente mediante experiencias 
previas de capacitación intercultural, actitudes positivas hacia 
la diversidad, altos niveles de sensibilidad cultural y un fuerte 
apoyo a las expectativas de preservación cultural.

• H3. Los niveles bajos de autoeficacia en el entorno multicul-
tural serán predichos significativamente por altos niveles de 
estereotipos negativos y un fuerte apoyo a las expectativas de 
asimilación forzada y separatismo.

Debido a que los resultados de la investigación sobre otras 
variables sociodemográficas y laborales no son concluyentes, no 
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se plantean hipótesis sobre estas variables, pero se incluyen siste-
máticamente en los modelos de análisis.

Participantes

La muestra está compuesta por 435 docentes y docentes en acti-
vo de diferentes etapas educativas, de los cuales el 69 % son mu-
jeres. La edad media es 40,37 (DE = 12,54), oscilando entre 22 y 
71 años. El 53 por ciento trabaja en escuelas públicas, mientras 
que el 6 % trabaja en privadas y el 11 %, en escuelas subvencio-
nadas. La experiencia docente varió entre 1 y 41 años, con una 
media de 16,50 (DE = 10,40 años). En cuanto al área de ense-
ñanza, el 2,5 % corresponde a preescolar, el 27,1 % a jardín de 
infantes, el 11,8 % a primaria y el 33,1 % a secundaria. El resto se 
incluye en otros (ej., educación física, educación musical). En 
cuanto a la formación en competencias interculturales, el 52 % 
reporta no haber recibido ninguna formación, mientras que el 
54 % estaría interesado en recibirla.

Instrumentos y medidas

El cuestionario en línea estuvo compuesto por varias escalas y 
una sección de variables sociodemográficas, como se detalla a 
continuación:

• Creencias a favor de la diversidad. Para evaluar la aceptación de 
la diversidad en una sociedad, se utilizó la escala de creencias 
pro diversidad (pro diversity beliefs scale, PDBS) de Kauff et al. 
(2019). Esta escala consta de 5 ítems con una fiabilidad in-
terna de α = .93. Las opciones de respuesta van desde 1 (muy 
en desacuerdo) hasta 5 (muy de acuerdo). Un ejemplo de 
ítem es «Una sociedad diversa funciona mejor que otra que 
no lo es».

• Atribuciones estereotípicas. Se midió a través de un índice basa-
do en López-Rodríguez et al. (2013) para medir el grado de 
atribuciones estereotípicas hacia los inmigrantes como grupo 
social. Consta de 8 ítems (α = .89). Los participantes debían 
calificar cada uno de los rasgos entre 1 (nada) y 5 (mucho). 
Existen cuatro rasgos negativos (ej., malicioso) y cuatro ras-
gos positivos (ej., honesto). Una vez codificados de forma in-



56 Actitudes hacia la aculturación y la interculturalidad del profesorado de educación obligatoria

versa los rasgos positivos, se obtuvo la media de los ocho 
ítems, siendo la atribución más negativa a mayor puntuación.

• Expectativas de aculturación. Se utilizó la escala de expectativas 
de aculturación (Smith-Castro et al., 2021). Mide cómo las 
personas de una sociedad de acogida esperan que se adapten 
los grupos de inmigrantes. La escala tiene 18 ítems y se res-
ponde utilizando las opciones del 1 (Muy en desacuerdo) al 5 
(Muy de acuerdo). Se evalúan tres formas de aculturación: a) 
separación (α = .92), «Viven un poco apartados de nosotros»; 
b) asimilación (α = .86), «Adoptan tradiciones y costumbres 
españolas », y c) preservación (α =.88), «Cada grupo conserva 
sus tradiciones y costumbres».

• Sensibilidad intercultural. Se midió con la versión reducida de 
la escala de sensibilidad intercultural (ISS-15; Wang y Zhou, 
2016) en su adaptación española (Segura-Robles y Parra-
González 2019). Consta de 15 ítems (α = .78), siendo los va-
lores más altos indicadores de mayor sensibilidad intercultu-
ral. Aunque la escala también se puede utilizar para medir 
subdimensiones, la utilizamos como una medida global para 
los propósitos de este estudio. Las personas respondieron 
usando las opciones del 1 (total en desacuerdo) al 5 (total-
mente de acuerdo) para cada afirmación. Un ejemplo de ítem 
es: «Creo que puedo relacionarme con personas de una cultu-
ra diferente a la mía».

• Autoeficacia intercultural. Para evaluar la percepción que los 
docentes tienen de su capacidad para gestionar el aula inter-
cultural se utilizaron 5 ítems inspirados en el informe TALIS 
(2018). Estos ítems se diseñaron para medir la autopercep-
ción de la eficacia docente en la gestión del aula intercultural, 
con una fiabilidad interna de α = .91. Las personas respondie-
ron a cada afirmación utilizando una escala del 1 (totalmente 
en desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo). Un ejemplo de 
ítem es «Puedo adaptar mi metodología de enseñanza a la di-
versidad cultural del alumnado».

• Datos sociodemográficos. Se registró la edad, sexo, situación 
profesional, tipo de colegio (público, privado o concertado), 
años de experiencia docente y formación previa en competen-
cias interculturales.
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Procedimiento y análisis de datos

Se realizó un pilotaje inicial del instrumento y luego una reco-
lección de datos a través de encuesta (ver capítulo 1 para más 
detalles). Para el presente estudio, solo se consideraron docentes 
en activo que respondieron al 85 % del cuestionario y que res-
pondieron adecuadamente a una pregunta de control de aten-
ción a mitad de la encuesta. La encuesta se creó en la plataforma 
QuestionPro y se mantuvo abierta de marzo a junio de 2023. 
Principalmente, se compartió a través de redes sociales y correos 
electrónicos a profesores de toda España.

Se calcularon estadísticas descriptivas, psicométricas y de co-
rrelación simple para todas las variables estudiadas como parte 
de los análisis preliminares. El análisis principal consistió en un 
análisis de regresión múltiple jerárquico para las puntuaciones 
de la escala de autoeficacia como variable dependiente o criterio. 
Los predictores considerados en el primer paso fueron la edad y 
el sexo. En un segundo paso se incluyeron las variables relacio-
nadas con el trabajo (experiencia docente en años, formación en 
competencias interculturales e interés en competencias intercul-
turales). En el último paso se incluyeron las variables actitudina-
les, a saber, creencias pro diversidad, sensibilidad intercultural, 
expectativas de aculturación (preservación cultural, asimilación 
forzada y separación) y el índice de estereotipos negativos. Las 
variables de género, formación en competencias interculturales e 
interés por la formación intercultural se codificaron con el méto-
do Dummy (hombres = 0, mujeres = 1, no = 0, sí = 1). El tipo de 
colegio en el que trabajan los docentes no se incluyó en los aná-
lisis debido a las diferencias entre los grupos (público, n = 327, 
vs. privado/concertado, n = 95).

Resultados
La tabla 3.1 presenta las puntuaciones medias, las desviaciones 
estándar y los coeficientes de consistencia interna alfa de 
Cronbach de todas las variables estudiadas. Las medidas de 
creencias pro diversidad, sensibilidad y autoeficacia intercultura-
les tienen las puntuaciones medias más altas, seguidas por la es-
cala de preservación cultural. En contraste, las medidas de asimi-
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lación forzada, separación y estereotipos negativos tienen las 
puntuaciones más bajas. Todas las medidas presentaron coefi-
cientes de consistencia interna adecuados superiores a 0,77.

La tabla 3.2 presenta la matriz de correlaciones simples de to-
das las variables, mostrando correlaciones moderadas y altas en-
tre la mayoría de las variables en la dirección esperada. Por razo-
nes de espacio, el foco de este análisis preliminar está en las aso-
ciaciones entre la variable criterio y sus predictores potenciales. 
En el caso de las variables sociodemográficas y ocupacionales, la 
autoeficacia intercultural se asoció positivamente con la edad (r 
= .10, p < .05), años de experiencia docente (r = 13, p < .01), ha-
ber tenido formación en competencias interculturales (r = .11, p 
< .05) y tener interés en la formación intercultural (r = 16, p < 
.001). En el caso de los factores psicosociales, las puntuaciones 
en autoeficacia intercultural presentaron asociaciones positivas 
con las puntuaciones en creencias pro diversidad (r = .47, p < 
.001), sensibilidad intercultural y cultural (r = .44, p < .001) y 
expectativas de preservación (r = .31, p < .001). Por otro lado, la 
autoeficacia intercultural se asoció negativamente con los este-
reotipos negativos (r = –.33, p <.001).

Predictores de la autoeficacia intercultural

La tabla 3.3 presenta los resultados del análisis de regresión múl-
tiple jerárquica para la Autoeficacia Intercultural. El primer mo-
delo, donde se incorporó el género y la edad de los docentes, fue 
estadísticamente significativo, F (2,308) = 7,021, explicando el 

Tabla 3.1. Estadística descriptiva y psicométrica de las principales variables

Variable Media (DE) Alfa

Creencias pro diversidad 4.208 (.890) .933

Sensibilidad transcultural 4.161 (.438) .778

Estereotipos negativos 1,925 (.737) .893

Preservación cultural 3,367 (.897) .877

Asimilación forzada 2.474 (.832) .857

Separación 1.853 (.969) .923

Autoeficacia intercultural 4.077 (.783) .910
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4 % de la varianza de la autoeficacia intercultural. Dentro de este 
modelo, la edad fue el único predictor significativo (β = 0,21, p < 
0,001). El segundo modelo, que agrega las condiciones laborales 
a la ecuación, también fue estadísticamente significativo, F 
(5,305) = 7.478, p < .001, explicando el 11 % de la varianza de la 
autoeficacia intercultural, con un aumento significativo en la ex-
plicación de la varianza de 7 %, Δ F(3,305) = 7,486, p < ,001. De 
los predictores incluidos en este modelo, la edad siguió presen-

Tabla 3.2. Correlaciones simples entre las variables en estudio

Variables 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1 Sexo (0 = mas-
culino, 1 = fe-
menino)

–.035 .043 .016 .143* .161** .025 –.120* .152** –.196*** –.008 .036

2 Edad en años .767*** –.061 –.171** .060 .045 –.001 .105 .290*** .242**** .204***

3 Experiencia 
docente en años

.019 –.128* .036 –.005 –.033 .075 .205*** .154** .132*

4 Formación en 
competencias in-
terculturales (0 
= no, 1 = sí)

–.026 –.005 –.017 –.085 .000 –.008 .066 .119*

5 Interés por la 
formación inter-
cultural (0 = no, 
1 = sí)

.259*** .132* –.200*** .060 –.213*** –.087 .173**

6 Creencias pro 
diversidad

.406*** –.514*** .355*** –.215*** –.132* .478***

7 Sensibilidad 
intercultural

–.354*** .246*** –.057 –.223*** .463***

8 Estereotipos 
negativos

–.210*** .204*** .213*** –.334***

9 Preservación 
cultural

–.204*** .157** .304***

10 Asimilación 
forzada

.290*** –.023

11 Separación –.027

12 Autoeficacia 
intercultural

* p < .05. ** p < .01. *** p < .001.
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tando un peso de regresión significativo (β = .32, p < .001), junto 
con el interés en obtener formación intercultural en el futuro (β 
= .22, p < .001) y haber tenido formación en competencias inter-
culturales (β = .15, p < .01). Finalmente, el modelo que incluyó 
las variables actitudinales fue altamente significativo, F(11,299) 
= .16.949, p < .001, explicando el 38 % de la varianza y presen-
tando un aumento estadísticamente significativo en el porcenta-
je de varianza explicada del 28 %, Δ F (3.305) = 7,486, p < 0,001. 
En este modelo, la edad (β = 0,15, p < 0,01) y haber recibido en-
trenamiento en competencia cultural (β = 0,15, p < 0,01) mantu-
vieron su significación. Dentro de los nuevos predictores inclui-
dos en el modelo, fueron significativos: creencias pro diversidad 
(β = .27, p < .001), sensibilidad cultural (β = .29, p < .001) y ex-
pectativa de preservación cultural (β = .11, p < .05).

Tabla 3.3. Resumen del análisis de regresión múltiple jerárquico para la 
autoeficacia transcultural

IC del 95 % para B

Predictores B EE β t p LI LS

Paso 1

Sexo (0 = masculino, 1 = femenino) .075 .096 .044 .780 .436 –.113 .262

Edad en años .016 .004 .206 3.690 .000 .008 .025

R2 = .04

F (2.308) = 7,021**

Paso 2

Sexo .030 .094 .018 .324 .746 –.155 .216

Edad en años .025 .007 .319 3.717 .000 .012 .039

Experiencia docente en años. –.007 .006 –.088 -1.038 .300 –.019 .006

Formación en competencias intercultu-
rales (0 = no, 1 = sí)

.248 .093 .146 2.673 .008 .065 .431

Interés por la formación intercultural (0 
= no, 1 = sí)

.395 .101 .218 3.930 .000 .197 .593

R2 = .11

F (5.305) = 7,478

ΔR2 = .066
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F para el R 2 (3.305) = 7,486***

Paso 3

Sexo –.062 .081 –.036 –.766 .445 –.222 .098

Edad en años .016 .006 .202 2.675 .008 .004 .028

Experiencia docente en años –.003 .005 –.042 –.583 .560 –.014 .008

Formación en competencias intercultu-
rales (0 = no, 1 = sí)

.233 .079 .13 7 2.959 .00 
3

.078 .388

Interés por la formación intercultural (0 
= no, 1 = sí)

.173 .088 .095 1.962 .051 –.001 .347

Creencias a favor de la diversidad .242 .051 .276 4.704 .000 .141 .343

Sensibilidad Intercultural .519 .094 .291 5.517 .000 .334 .704

Estereotipos negativos –.056 .059 –.053 –.957 .339 –.172 .059

Preservación cultural .099 .046 .113 2.167 .031 .009 .189

Asimilación forzada .046 .050 .049 .924 .356 –.052 .143

Separación .008 .042 .010 .188 .851 –.075 .091

R2 = .38

F (11.299) = 16.949***

ΔR2 = .275

F para el R 2 ( 6.299 ) = 22,238***.

* p < .05. ** p < .01. *** p <.001

Discusión
Globalmente, los cambios en las políticas migratorias en España 
han creado oportunidades para la integración de las personas in-
migrantes. Sin embargo, en el ámbito educativo es necesario 
prestar más atención a la falta de medidas explícitas para abor-
dar las complejidades de la migración en las aulas. Por ejemplo, 
la falta de regulaciones específicas que regulen el acceso de los 
estudiantes inmigrantes a la educación obstaculiza su trayectoria 
académica y su desarrollo integral (Pasetti y Cumella, 2020). 
Además, el tipo de aculturación que se espera que adopten los 
estudiantes y el que quieren adoptar influyen en el desarrollo de 
su identidad, rendimiento escolar y adaptación (Choi et al., 
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2016), generando debates sobre cuál es el mejor curso de acción 
en este sentido (Tran y Birman, 2019).

La capacidad de los profesores para afrontar un aula intercul-
tural es un factor clave a considerar. Aunque el profesorado pue-
de reportar un alto grado de conciencia sobre la inclusión cultu-
ral, esto no necesariamente se refleja en mejores habilidades y 
capacidades para el manejo de un aula multicultural (Alarcón-
Leiva et al., 2020).

El presente estudio abordó un tema clave poco estudiado en 
España analizando las variables asociadas con la autoeficacia en 
la gestión intercultural del aula entre profesores en activo. De 
esta forma, proporciona datos contextualizados para compren-
der mejor la situación actual.

Respecto al H1, fue posible observar cómo variables sociode-
mográficas, ocupacionales y psicosociales influyen en la autoefi-
cacia intercultural de los docentes. Como indica el informe TA-
LIS (2018), la autoeficacia es multidimensional, ya que puede 
asociarse a diferentes variables que influyen en las prácticas pe-
dagógicas y la calidad de la enseñanza. Nuestros resultados están 
en línea con otros estudios que han identificado la importancia 
de variables como la experiencia docente, formación previa, gé-
nero (Ross et al., 1996), actitudes (González y Ramírez, 2016), 
estereotipos (León et al., 2007), prejuicios (Níkleva y Rico-Mar-
tín, 2017) experiencias personales (Findor et al., 2020), estados 
motivacionales (Kotzur et al., 2020) y creencias sociales (Vallejo-
Martín et al., 2021).

Además, nuestros datos respaldan las H2 y H3, ya que los al-
tos niveles de autoeficacia intercultural docente se predicen sig-
nificativamente por experiencias previas de capacitación inter-
cultural, actitudes positivas hacia la diversidad, altos niveles de 
sensibilidad cultural y un fuerte apoyo a la expectativa de preser-
vación cultural. Además, se encontró que los bajos niveles de au-
toeficacia intercultural de los docentes se predecían significativa-
mente por los altos niveles de estereotipos negativos y el fuerte 
apoyo a las expectativas de asimilación forzada y separatismo.

Estos datos guardan relación con Gutentag et al. (2018), quie-
nes afirman que los profesores con percepciones positivas hacia 
los estudiantes inmigrantes mostraban un menor desgaste y una 
mayor autoeficacia relacionada con la diversidad cultural. Otros 
estudios, por ejemplo los realizados por López-Rodríguez y Zage-
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fka (2015), o más recientemente Lutterbach y Beelmann (2021), 
han destacado que los prejuicios y los estereotipos se construyen 
y modifican a partir de experiencias personales de interacción in-
tergrupal, estados motivacionales y creencias sociales. Mera-
Lemp et al. (2021) también encontraron que se producen altos 
niveles de autoeficacia intercultural cuando los docentes tienen 
bajos niveles de prejuicios afectivos. Las actitudes y prácticas de 
los docentes hacia el multiculturalismo también están influencia-
das en parte por las orientaciones institucionales de las escuelas 
en las que trabajan (Horenczyk y Tatar, 2002). Finalmente, Ro-
mijn et al. (2020) encontraron que las creencias relacionadas con 
la diversidad se relacionan positivamente con las prácticas inter-
culturales en el aula. Por todo ello, los docentes necesitan anali-
zar sus propias creencias para poder promover nuevas experien-
cias positivas hacia la diversidad y la interculturalidad.

Conclusiones
Este estudio ayuda a examinar la influencia de variables sociode-
mográficas, ocupacionales y psicosociales en la autoeficacia in-
tercultural del profesorado de educación obligatoria en España. 
Los resultados han demostrado que los docentes con altos nive-
les de autoeficacia intercultural son de mayor edad, tienen más 
experiencia laboral, tienen más formación intercultural e interés 
en dicha formación (O1). Este grupo también presenta altos ni-
veles de sensibilidad intercultural, tiene fuertes creencias pro di-
versidad, espera en mayor medida que la población migrante 
pueda preservar su cultura y rechaza los estereotipos negativos 
sobre la población migrante, en comparación con los docentes 
que presentan una menor autoevaluación intercultural. Además, 
se encontró que los principales predictores de autoeficacia para 
el manejo intercultural del aula son la edad (a mayor edad, ma-
yor autoeficacia), haber tenido alguna formación en competen-
cias interculturales, tener alta sensibilidad intercultural, profesar 
creencias pro diversidad y tener expectativas positivas de que los 
migrantes puedan mantener su cultura mientras se integran en la 
sociedad receptora (O2).

Algunos de los trabajos revisados, como los realizados por 
Makarova et al., (2019) o Salloumk et al. (2020), mostraron que 
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el análisis del desarrollo curricular a través de las prácticas do-
centes podría promover procesos de aculturación negativos o 
positivos en contextos educativos. Por tanto, es necesario revisar 
los programas de formación inicial y continua del profesorado 
para facilitar la adquisición de competencias interculturales que 
les ayuden en sus tareas de supervisión del alumnado y gestión 
del aula intercultural.

Autores como Bueno-Álvarez et al. (2022) o Navarro-Mateu y 
Amaro (2016) han enfatizado que la autoeficacia docente debe-
ría investigarse más en contextos hispanohablantes, ya que este 
análisis no se ha llevado a cabo tanto como en otros contextos. 
Una de las principales aportaciones de este trabajo es precisa-
mente el análisis de las variables predictoras de la autoeficacia 
del profesorado en activo ante la multiculturalidad en el aula en 
el contexto español.

Sin embargo, nuestro trabajo no está exento de algunas limita-
ciones. Los datos resultantes son exploratorios y correlacionales, 
recopilados mediante métodos de autoinforme sobre percepcio-
nes subjetivas. Por lo tanto, se necesita más investigación con en-
foques experimentales o longitudinales para explorar la causali-
dad y el control de otras variables relevantes. En segundo lugar, la 
recopilación de información en línea va acompañada de sesgos 
de autoselección, dado que no había restricciones sobre quién 
puede participar (Fricker, 2017) y los participantes accedieron a 
la encuesta de forma voluntaria (es decir, no se ofrecieron incen-
tivos). Ello significa que los intrínsecamente interesados en el 
tema de investigación podrían tener mayor representación en la 
muestra. Investigaciones futuras realizarán el mismo análisis con 
docentes en formación. De esta forma, se podría analizar si las 
variables y predictores de ambos grupos (profesorado en activo 
de educación obligatoria y profesorado en formación) presentan 
diferencias o similitudes. En general, se necesita más replicación 
para seguir comprendiendo esta realidad en el contexto español.
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Introducción
La presencia de alumnado extranjero en el sistema educativo es-
pañol ha aumentado cada año en las enseñanzas de Régimen 
General y en las enseñanzas de Régimen Especial pasando de 
763 087 estudiantes en el curso escolar 2012-2013 a 988 781 en 
el curso escolar 2022-2023 (Ministerio de Educación, Formación 
Profesional y Deportes, 2023).

De acuerdo con Auer et al. (2023), el profesorado tiene un 
papel fundamental en la transmisión de valores y, por tanto, en 
la aculturación del alumnado extranjero en la escuela. Asimis-
mo, aquellos docentes más empáticos reducen las diferencias en-
tre el grupo mayoritario y el grupo minoritario, determinando 
sus expectativas de aculturación, y alientan las expectativas de los 
estudiantes extranjeros para mantener sus tradiciones, sus valo-
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res y su forma de vida cultural (Egitim y Akaliyski, 2024). Ade-
más, el profesorado tiene influencia en la reducción del estrés 
aculturativo y en ampliar o reducir la brecha de aculturación en 
la escuela de este alumnado (Makarova et al., 2019). Dicho esto, la 
aculturación lingüística del grupo minoritario es el primer ele-
mento que se adopta para favorecer la comunicación durante el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que implica un perfil de 
integración del alumnado en el proceso de aculturación o una 
aculturación selectiva (Gospodnetić, 2022; Petreñas et al., 2021; 
Rodríguez-Izquierdo y Antolínez-Domínguez, 2023).

En España, la investigación desarrollada por Petreñas et al. 
(2021) demuestra que en Cataluña – una de las comunidades au-
tónomas con mayor porcentaje de alumnado extranjero en el 
Régimen General no universitario en el curso 2022-2023 (Minis-
terio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023)– 
el profesorado no se siente cómodo con algunas prácticas como 
el uso del hijab en público y el uso del idioma materno de los 
grupos minoritarios. Estos autores también afirman que las acti-
tudes más comunes entre el profesorado y la propia Administra-
ción es la de asimilación, en lugar de la integración. De acuerdo 
con Schwarzenthal et al. (2023), la asimilación es un enfoque 
que aumenta la jerarquía y puede dificultar que los estudiantes 
del grupo mayoritario no sean conscientes del racismo y la dis-
criminación que sufren los grupos minoritarios.

Por tanto, las actitudes del profesorado hacia la diversidad 
cultural y su competencia intercultural es un aspecto fundamen-
tal en el aula. Sin embargo, en España, solo el 6 % del profesora-
do de educación obligatoria se considera preparado para desa-
rrollar la competencia intercultural (Rodríguez-Esteban, 2020), 
pese a que todos los docentes deberían sentirse capacitados para 
trabajar y apoyar la diversidad cultural y lingüística de su alum-
nado (Benediktsson, 2023). Timoštšuk et al. (2022) demuestran 
que los docentes que tienen experiencia con alumnado migrante 
recién llegado y los profesores de primaria autoevalúan sus acti-
tudes de competencia intercultural más bajas con respecto a 
aquellos que tienen menos experiencia y los profesores de infan-
til, respectivamente. Tielman et al. (2022) también encontraron 
que el profesorado con más competencias multiculturales y 
aquellos que han recibido formación específica experimentan 
más tensiones en valores, ética, diversidad, justicia, etc., que 
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aquellos que tienen menos competencias o que no se han for-
mado. Por otro lado, el profesorado que aumenta su nivel de 
lengua extranjera aumenta al mismo tiempo sus actitudes hacia 
la educación multicultural (Peköz y Gürşimşek, 2020). Asimis-
mo, las personas que aprecian las diferencias culturales y tienen 
mayor sensibilidad cultural son aquellas que tienen actitudes 
positivas hacia la interacción multicultural y se esfuerzan por de-
sarrollar la comunicación intercultural (Cancino y Nuñez, 
2023), lo que influye en el bienestar psicológico y en el rendi-
miento académico de los estudiantes de minorías étnicas (Maka-
rova et al., 2019).

Con respecto al futuro profesorado en formación, Pareja de 
Vicente et al. (2020) desvelan que existe una visión positiva ha-
cia la diversidad cultural y el potencial pedagógico de la comu-
nicación intercultural en su propia formación y en el sistema 
educativo. Por su parte, Peñalva-Vélez y Leiva-Olivencia (2019) 
destacan las actitudes positivas de este grupo hacia la presencia 
del alumnado migrante en las escuelas y la interculturalidad 
como una propuesta pedagógica positiva. A pesar de esto, Dur-
sun et al. (2021) destacan que los futuros profesores tienen bajos 
niveles de conocimientos generales, pedagógicos y de conteni-
dos relacionados con la diversidad ética y cultural. En la misma 
línea, Stunell (2021) menciona que el alumnado de Magisterio 
que participó en su investigación se sintió desinformado y mo-
lesto por su falta de conocimientos e incapacidad de implicarse 
eficazmente en situaciones educativas diversas culturalmente. 
Esto pone en evidencia la necesidad de formar adecuadamente al 
profesorado en actitudes y en prácticas pedagógicas que fomen-
ten la convivencia y la cultura escolar inclusiva alejada de este-
reotipos y prejuicios (Cabrera-Vázquez et al., 2022). Como con-
secuencia, se torna esencial trabajar las dimensiones formativas: 
cognitiva, procedimental, metodológica y de mediación en la 
formación inicial del futuro profesorado (Peñalva-Vélez y Leiva-
Olivencia, 2019). De esta forma, se incluirían perspectivas cultu-
rales comprometidas con la justicia social y los imperativos edu-
cativos contemporáneos (Benedicktsson, 2023).

Distintas investigaciones indican que los planes de estudios 
en la formación inicial del profesorado deberían definir las com-
petencias docentes para la diversidad cultural (Dursun et al., 
2021), la inclusión de la comunicación intercultural como com-
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petencia transversal (Pareja de Vicente et al., 2020) y cuidar el 
desarrollo de la competencia multicultural (Smits y Janssenswi-
llen, 2020). También se resalta la necesidad del desarrollo de la 
empatía y la sensibilidad moral que permita a los futuros docen-
tes superar respuestas curriculares asimilacionistas (Cabrera-Váz-
quez et al., 2022); el fomento de metodologías interactivas y di-
lemas reales sobre la diversidad que transforme su pensamiento 
y toma de decisiones ante la diversidad (Schwarzenthal et al., 
2023); la adquisición de habilidades para gestionar aulas multi-
culturales, y, por último, que se ofrezcan oportunidades para re-
flexionar, examinar y discutir sobre sus propias experiencias y 
actitudes (Makarova et al., 2019). West et al. (2021) añaden que 
los futuros profesores también deberían de ser capaces de identi-
ficar prácticas en el aula que pudieran ser potencialmente discri-
minatorias.

De acuerdo con Glock et al. (2019), las prácticas curriculares 
pueden ser útiles para desarrollar actitudes implícitas y explícitas 
positivas hacia la diversidad cultural. Por su parte, Stunell 
(2021), además de poner de manifiesto un cambio significativo 
en los contenidos de los planes de estudio, también hacen refe-
rencia a los métodos pedagógicos usados en la educación supe-
rior y en la formación del profesorado universitario que imparte 
docencia en esta formación inicial. Dursun et al. (2021) indican 
que las instituciones educativas y los formadores de docentes de-
ben reconocer el valor añadido de la diversidad lingüística, cul-
tural y religiosa para evitar el asimilacionismo en el proceso de 
aculturación.

Finalmente, es importante no olvidar la formación perma-
nente del profesorado. Así, Moreira et al. (2023) señalan que 
esta formación debería de centrarse en reconocer prejuicios im-
plícitos para evitar así la reproducción de prejuicios sociales ha-
cia grupos étnicos minoritarios. Asimismo, Rodríguez-Esteban y 
González-Mayorga (2023) mencionan la recomendación del 
Consejo de la Unión Europea del 22 de mayo de 2018 sobre las 
competencias clave para la educación permanente, indicando 
que hay que garantizar que el alumnado adquiera conocimien-
tos necesarios para promover, entre otros, la valoración de la di-
versidad cultural.

Partiendo de este panorama, es fundamental conocer las ex-
pectativas de aculturación y las actitudes/creencias pro diversi-
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dad del profesorado en activo y en formación. Generar perfiles 
de clasificación de este profesorado basándose en las expectati-
vas y actitudes permitirá conocer la situación actual de los do-
centes con el objetivo de establecer mejoras en los planes forma-
tivos de las titulaciones habilitantes para la profesión docente en 
España.

Metodología
La metodología de este trabajo es ex post facto y de tipo encuesta. 
Esta investigación pretende describir y clasificar al profesorado 
español en activo y en formación en función de sus expectativas 
de aculturación y las actitudes hacia la diversidad cultural. Para 
ello, se persiguen los siguientes objetivos específicos (OE):

• OE1. Conocer las expectativas de aculturación y las creencias 
pro diversidad cultural del profesorado en España.

• OE2. Agrupar y clasificar al profesorado español en función 
de sus expectativas de aculturación y las creencias pro diversi-
dad cultural del profesorado en España.

Población y muestra

Esta investigación se enmarca en el proyecto «Actitudes hacia la 
aculturación y la interculturalidad del profesorado de educación 
obligatoria en España», con referencia PP-2022-06, concedido 
en la convocatoria competitiva de Proyectos Propios de Investi-
gación UNIR 2022 de la Universidad Internacional de La Rioja 
(UNIR).

La población objeto de estudio es todo el profesorado de 
educación obligatoria que se encuentra en situación laboral (ac-
tivo) en centros de enseñanza de Régimen General, público o 
privado, en España y en formación, es decir, estudiantes matri-
culados en títulos universitarios o másteres de formación del 
profesorado que habilitan el ejercicio de esta labor profesional 
en España al momento de llevar a cabo la investigación.

La muestra está compuesta por un total de 661 profesores y 
profesoras. El 71 % de los encuestados son docentes en activo y 
el 29 % se encuentra en formación. En concreto, el 71 % son mu-
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jeres, el 27 % son hombres, y un 2 % otro, o prefiere no indicar-
lo. Este colectivo presenta una media de edad de 40 años, con 
una desviación estándar (en adelante, SD) en torno a los 12 
años. Las edades de los docentes participantes en el estudio osci-
lan en un rango que va desde una edad mínima de 19 años a 
una máxima de 71 años. En el momento de la investigación resi-
den en su mayoría en Andalucía (36.4 %), Comunidad Valencia-
na (15 %), Castilla y León (10.6 %), Comunidad de Madrid 
(7.3 %), Castilla La-Mancha (6.5 %), Cataluña (5.9 %), Galicia 
(5 %), Canarias (3.9 %), País Vasco (2.9 %), Región de Murcia 
(1.6 %) y en el Principado de Asturias (1.5 %). El resto del profe-
sorado se sitúa en otras comunidades españolas (0.7 % Canta-
bria; 0.7 % Comunidad Foral de Navarra; 0.7 % Islas Baleares; 
0.5 % Aragón; 0.3 % La Rioja; 0.3 % Extremadura; 1.1 % no apli-
ca). En su mayoría, este profesorado se encuentra vinculado a la 
etapa de Secundaria (29 %), a la etapa de Primaria (23 %) a la 
etapa Infantil (12 %), a otras especialidades (7 % Lengua Extran-
jera; 5 % Educación Especial; 2 % Educación musical; 2 % Educa-
ción Física) o está matriculado en estudios de postgrado (7 %). 
Un 62 % del profesorado en formación está matriculado en uni-
versidades privadas y un 38 %, en universidades públicas. Un 
17 % de estos docentes cursa máster y un 83 % no.

Del profesorado en activo, un 76 % imparte docencia en insti-
tuciones públicas; un 14 %, en concertadas; un 8 %, en privadas, 
y un 2 %, en otras. Además, cuentan con una media de 41 años 
de experiencia, con una SD situada en torno a 10. El rango de 
experiencia docente del profesorado oscila entre un mínimo de 
1 año y un máximo de 46 años.

Instrumentos

El cuestionario de recogida de datos diseñado para este estudio 
comienza con un primer apartado que contiene cuestiones para 
conocer los datos sociológicos de los encuestados: perfil formati-
vo y experiencia docente del encuestado, edad, género, entre 
otros. En este estudio se utilizan dos escalas que posibilitan dar 
respuesta a los objetivos de investigación planteados. Primera-
mente, se utiliza la escala de expectativas de aculturación (Smith-
Castro, 2008; Smith-Castro et al., 2021), basada en el modelo de 
Berry (2006). Esta escala se utiliza para registrar cómo esperan 
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las personas de una sociedad que los grupos migrantes se adap-
ten a ella. La escala consta de 18 ítems y se responde utilizando 
las opciones de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente 
de acuerdo). Se evalúan tres formas de aculturación y por ello se 
crean variables ad-hoc para cada una de las dimensiones: a) sepa-
ración: «ellos viven un poco apartados de nosotros, no intenta-
mos mezclarnos mucho, y mantenemos cierta distancia entre los 
grupos», b) asimilación: «ellos adoptan las tradiciones y costum-
bres españolas, ellos adoptan los valores de los españoles, ellos 
adoptan la forma de ser de los españoles y «Ellos» se amoldan al 
estilo de vida de los españoles», y c) conservación: «Cada grupo 
conserva sus propias tradiciones y costumbres, cada grupo man-
tiene sus propios valores, y cada grupo mantiene su estilo de 
vida propio». Para el análisis de la fiabilidad de la escala se cal-
cula el valor de Alfa de Cronbach, el cual es de .929, por lo que 
bastante bueno. En cada dimensión se obtiene un buen valor de 
Alfa de Cronbach: separación, α =.92; b) asimilación, α =.86; y c) 
conservación, α =.88. Se realiza un AFE de toda la escala que re-
vela la aparición de 3 factores con autovalores mayores a 1 y que 
explican el 67.5 % de la varianza; lo cual se considera adecuado.

En segundo lugar, se utiliza la escala de creencia pro diversi-
dad de Kauff et al. (2019), basada en la diseñada por López-Ro-
dríguez et al. (2014), que registra el grado de acuerdo con la di-
versidad en la sociedad; atribuciones estereotípicas y prejuicio 
hacia grupos minoritarios/inmigrantes. Esta escala sirve para re-
gistrar el grado de aceptación de la diversidad en una sociedad 
como algo positivo. La escala tiene cinco ítems con opciones de 
respuesta de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de 
acuerdo). Se obtiene un valor de Alfa de Cronbach de .929 de la 
escala, lo cual indica que es fiable. A nivel de validación de cons-
tructo, los resultados del AFE arrojan la aparición de un único 
factor con autovalor mayor a 1 que explica el 77.92 % de la va-
rianza total.

Procedimiento y análisis de datos

El instrumento de recogida de datos se diseñó con QuestionPro y 
se distribuyó online entre marzo y junio de 2023. Se compartió 
a través de redes sociales y correo electrónico con el profesorado 
en activo y en formación.



80 Actitudes hacia la aculturación y la interculturalidad del profesorado de educación obligatoria

El proyecto DiverProf en el que se enmarca los datos de este 
capítulo cumple con la evaluación de la idoneidad ética de la 
investigación (PI081/2022) por parte del Comité de Ética de la 
Investigación de la Universidad Internacional de La Rioja (Es-
paña).

En cuanto a los análisis estadísticos de los datos, en el estudio 
se han desarrollado varios de distinta naturaleza para abordar 
los objetivos planteados en este estudio. Para dar respuesta al 
OE1 se realizan análisis descriptivos de media y de dispersión 
(ST, mínimo y máximo). Para dar respuesta al OE2, primera-
mente, se aplica la prueba de clúster de k-medias, siguiendo el 
método de iterar y clasificar. Posteriormente, se realiza un análi-
sis multivariante discriminante. Para determinar la idoneidad de 
la anterior prueba se emplean pruebas previas para el cálculo del 
Análisis de la Varianza (ANOVA) y la M de Box. Específicamente, 
para el análisis discriminante se utiliza Método de Inclusión «In-
troducir independientes juntos», obteniéndose los coeficientes 
de las funciones discriminantes canónicas para valorar el poder 
predictivo de las mismas para la clasificación de sujetos median-
te el porcentaje obtenido en la prueba Resultados de la clasifica-
ción de Fisher. En esta investigación se ha utilizado el programa 
estadístico SPSS V.26 de IBM para procesar y analizar estadística-
mente los datos.

Resultados
Expectativas de aculturación y las creencias pro 
diversidad cultural del profesorado en España.

Con relación a las expectativas de aculturación y las creencias 
pro diversidad cultural del profesorado español encuestado los 
análisis arrojan los resultados que se sintetizan en la Tabla 1. 
Como puede observarse, las puntuaciones medias obtenidas en 
el nivel de expectativas de aculturación del profesorado son me-
nores a las creencias pro diversidad, oscilando en todos los casos 
en un rango de puntuación mínima de 1 y máxima de 5. Estas 
últimas adquieren un valor medio de 4.2 (SD = 0.87), en una 
escala de 1 a 5, lo que indica un alto nivel. En las expectativas de 
aculturación se obtienen diferentes puntuaciones promedias en 
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función de la tipología. Las expectativas de aculturación vincula-
das a la preservación son las adquiere un valor promedio más 
alto de 3.4 (SD = 0.88), situándose ligeramente por encima de la 
posición central de la escala, percibiéndose cierta tendencia po-
sitiva. No obstante, las expectativas de aculturación vinculadas a 
la asimilación se sitúan en la parte negativa de la escala con una 
puntuación media de 2.4 (SD = 0.88). Por último, con una pun-
tuación media de 1.8 (SD = 0.98) se sitúan las expectativas de 
aculturación relacionadas con la separación, siendo la dimen-
sión peor valorada de las analizadas.

Tabla 4.1. Estadísticos descriptivos de las expectativas de aculturación y 
las creencias pro diversidad cultural

Media SD Mínimo Máximo

Aculturación-separación 1.8663 .98960 1.00 5.00

Aculturación-preservación 3.4075 .88414 1.00 5.00

Aculturación-asimilación 2.4480 .88078 1.00 5.00

Creencias pro diversidad 4.2244 .87557 1.00 5.00

Clasificación del profesorado español en 
función de sus expectativas de aculturación 
y las creencias pro diversidad cultural

Los resultados revelan la existencia de tres clústeres que agrupan 
al profesorado español encuestado en función de las expectati-
vas de aculturación y las creencias pro diversidad cultural. El pri-
mer clúster se caracteriza por agrupar a docentes con niveles me-
dios-bajos de expectativas de aculturación y de creencias pro di-
versidad. Son los que muestran una tendencia más negativa en 
todas las variables estudiadas. En el segundo clúster, se agrupan 
los que mejor valoración positiva tienen en cuanto a sus expecta-
tivas de aculturación y creencias pro diversidad. No obstante, las 
expectativas de aculturación-asimilación son ligeramente infe-
riores a los clasificados en el primer grupo, con cierta tendencia 
a la parte negativa de la escala. En el tercer grupo, se sitúan aque-
llos cuyos niveles de expectativas de aculturación con relación a 
separación y asimilación son más bajos. Las expectativas de acul-
turación de preservación se mantienen bastante similares a las 
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del clúster 2. No obstante, son los que mayor nivel de creencias 
de pro diversidad tienen.

Tabla 3.2. Clústeres finales de agrupación del profesorado no universita-
rio (general), atendiendo a las dimensiones de expectativas de aculturación 
y creencias pro diversidad

Centros de clústeres finales

1 2 3

Aculturación-separación 1.73 3.02 1.21

Aculturación-preservación 2.42 3.63 3.60

Aculturación-asimilación 2.99 2.82 2.04

Creencias pro diversidad 2.84 4.37 4.60

Además, los resultados derivados del análisis de la varianza 
revelan que el conjunto de variables contempladas para la clasi-
ficación es significativo, ya que se obtienen p valores < a .001. Lo 
que indica que se han obtenido medias diferentes para cada 
clúster identificado.

Tabla 3.3. ANOVA

Media 
cuadrática

gl Media 
cuadrática

gl F Sig.

Aculturación-separación 164.463 2 .334 507 491.796 <.001

Aculturación-preservación 51.037 2 .583 507 87.473 <.001

Aculturación-asimilación 46.639 2 .595 507 78.403 <.001

Creencias pro diversidad 103.248 2 .403 507 256.259 <.001

Nota. Las pruebas F solo se deben utilizar con fines descriptivos porque los clústeres se han elegido 
para maximizar las diferencias entre los casos de distintos clústeres. Los niveles de significación ob-
servados no están corregidos para esto y, por lo tanto, no se pueden interpretar como pruebas de la 
hipótesis de que las medias de clúster son iguales.

En la Tabla 3.4 se muestra la distribución del profesorado en-
cuestado en cada grupo. El Clúster 1 es el más numeroso agluti-
nando al 51.37 % de los docentes, seguido del Clúster 2 en el que 
se agrupa el 31.57 % de los encuestados. Por último, el Clúster 3 
es el menos numeroso integrándolo un 17.06 % del profesorado.
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Tabla 3.4. Número de casos en cada clúster, atendiendo a las expectati-
vas de aculturación-separación, aculturación-preservación, aculturación-
asimilación y a las creencias pro diversidad

Clúster 1 51.37 %

2 31.57 %

3 17.06 %

Una vez mostrada la pertinencia de las variables para la clasi-
ficación como la distribución de los docentes, se muestran en la 
Tabla 5 los coeficientes de las funciones discriminantes canóni-
cas que sirven para poder clasificar futuros casos en función de 
sus niveles de expectativas de aculturación y creencias pro diver-
sidad en los clústeres identificados.

Tabla 3.5. Coeficientes de función discriminante canónica estandarizados

Función

1 2

Aculturación-separación .993 .197

Aculturación-preservación –.174 .378

Aculturación-asimilación .151 –.350

Creencias pro diversidad .061 .868

Concretamente, las funciones discriminantes canónicas es-
tandarizadas obtenidas para la predicción de la clasificación son:

YProfesorado_1 = .993* Aculturación-separación – .174* Acultura-
ción-preservación + .151* Aculturación-asimilación + .061* Creen-
cias pro diversidad

YProfesorado_2 = .197* Aculturación-separación + .378* Acultura-
ción-preservación – .350* Aculturación-asimilación + .868* Creen-
cias pro diversidad

Por un lado, en la primera función canónica (YProfesora-
do_1) las expectativas de aculturación vinculadas a la separación 
es la variable con mayor peso discriminante. Por otro lado, en la 
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segunda función canónica (YProfesorado_2) las creencias pro 
diversidad cultural es la variable con mayor poder discriminan-
te. En la Tabla 3.6, se muestra cómo la primera función canónica 
explica un 58.1 % de la varianza, mientras que la segunda un 
41.9 %.

Tabla 3.6. Autovalores

Función Autovalor % de varianza % acumulado Correlación canónica

1 2.058a 58.1 58.1 .820

2 1.484a 41.9 100.0 .773

a. Se utilizaron las primeras dos funciones discriminantes canónicas en el análisis.

Los datos plasmados en la Tabla 3.7 revelan que ambas fun-
ciones canónicas discriminantes son estadísticamente significati-
vas, ya que se obtienen p valores menores a .001.

Tabla 3.7. Lambda de Wilks

Prueba de funciones Lambda de Wilks Chi-cuadrado gl Sig.

1 a 2 .132 1024.917 8 <.001

2 .403 459.927 3 <.001

Chequeada la discriminación entre los clústeres obtenidos, 
en la Figura 1, se muestra, de forma gráfica, la distribución del 
profesorado en los grupos de pertenencia en base a las funciones 
discriminantes canónicas.

Para finalizar con los resultados, en la Tabla 8 se muestra la 
matriz de confusión obtenida. Esta tabla revela una correcta 
bondad de ajuste del análisis ya que el 95.9 % de los casos clasi-
ficados se han agrupado adecuadamente. Esto evidencia la con-
sistencia de los resultados obtenidos para la clasificación del 
profesorado español encuestado en estos perfiles en función de 
las expectativas de aculturación y las creencias pro diversidad 
cultural.
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Tabla 3.8. Resultados de clasificación

Número de clúster Pertenencia a grupos pronosticada (%) Total

1 2 3

1 97.7 1.1 1.1 100

2 1.2 92.5 6.2

3 1.1 1.5 97.3

Nota. 95.9 % de casos agrupados originales clasificados correctamente.

Discusión y conclusiones
En este capítulo se ha evidenciado el aumento progresivo del 
alumnado extranjero en el sistema educativo español en los últi-
mos años. En este sentido, la presencia de la diversidad cultural 
en el aula demanda que los profesionales de las instituciones 
educativas estén sensibilizados y formados desde un punto de 
vista intercultural. Por este motivo, este trabajo explora las ex-
pectativas de aculturación y las creencias pro diversidad cultural 

Figura 4.1. Agrupación del profesorado español en función de sus expectativas de 
aculturación y sus creencias pro diversidad cultural en los clústeres 1,2 y 3.
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del profesorado en España (OE1) y realiza, como punto de parti-
da, una clasificación de los docentes en función a ellas (OE2).

Con respecto al OE1, se evidencian que las creencias pro di-
versidad del profesorado son altas, es decir, muestran en su ma-
yoría un grado de acuerdo con la diversidad presente en la socie-
dad, las atribuciones estereotípicas y prejuicios existentes hacia 
grupos minoritarios/inmigrantes (Kauff et al., 2019; López-Ro-
dríguez et al., 2014; Pareja de Vicente et al., 2020). Además, ma-
nifiestan expectativas de aculturación vinculadas a la preserva-
ción en la que cada grupo cultural mantenga sus señas de identi-
dad (tradiciones, costumbres, valores, estilo de vida, etc.) 
(Smith-Castro et al., 2021).

En respuesta a OE2, encontramos tres tipos de docentes en fun-
ción a las expectativas de aculturación y las creencias pro diversi-
dad cultural que declaran. El grupo más representativo (51.37 %) 
podríamos denominarlo profesorado tendente a la exclusión cul-
tural, puesto que cuentan con la tendencia más negativa de expec-
tativas de aculturación, destacándose la inclinación hacia la asimi-
lación y con bajas creencias pro diversidad. Como nos indicaban 
Petreñas et al. (2021) las actitudes más comunes entre el profeso-
rado es la de asimilación. Esto conlleva que los estudiantes a cargo 
sean menos conscientes del racismo y la discriminación que su-
fren los grupos minoritarios (Schwarzenthal et al., 2023).

Le seguirían los docentes tendentes a la integración cultural 
(31.57 %), puesto que presentan unas expectativas más altas ha-
cia la aculturación que el grupo anterior con predominio a la 
preservación y con más altas creencias pro diversidad. Este grupo 
de profesores da un paso hacia la multiculturalidad 
(Gospodnetić, 2022; Petreñas et al., 2021; Rodríguez-Izquierdo y 
Antolínez-Domínguez, 2023) posibilitando la reducción de la 
brecha de aculturación, aunque no consideran que dependa es-
trictamente de ellos lograrlo (Makarova et al., 2019).

Por último, se destaca el profesorado tendente a la inclusión 
cultural o interculturalidad (17.06 %), ya que es el grupo con 
mayor nivel de creencias pro diversidad y presentan altas expec-
tativas de aculturación vinculadas a la preservación cultural en 
su mayoría. Este tipo de profesorado tiene un papel fundamen-
tal en la inclusión del alumnado extranjero en la escuela y en la 
preservación de su cultura (Auer et al., 2023; Egitim y Akaliyski, 
2024). Sus actitudes positivas hacia la diversidad influyen en el 
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bienestar psicológico y en el rendimiento académico del alum-
nado étnico (Makarova et al., 2019).

Este trabajo permite identificar perfiles docentes ante el reto 
del aula intercultural para mejorar la formación que recibe el fu-
turo profesorado y el profesorado en activo en España. Como 
indican Dursun et al. (2021) los docentes de educación obligato-
ria poseen baja formación relacionada con la diversidad ética y 
cultural y según Rodríguez-Esteban (2020) ni siquiera el 10 % se 
considera preparado para ello. Sin embargo, los docentes mani-
fiestan su interés en responder a las situaciones educativas diver-
sas (Stunell, 2021), desde el currículum (Cabrera-Vázquez et al., 
2022), las metodologías (Schwarzenthal et al., 2023) y sus pro-
pias habilidades adquiridas (Makarova et al., 2019).

En estudios futuros se espera abordar la segregación del pro-
fesorado (en formación y en activo) con el objetivo de compro-
bar si los grupos creados (tendentes a la exclusión, integración e 
inclusión cultural) presentan la misma representatividad. Ade-
más, sería pertinente conocer la relación entre las creencias pro 
diversidad y las expectativas de aculturación, así como compro-
bar la posible influencia de variables sociológicas en ellas.
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Introducción
La globalización y la creciente diversidad cultural de las socieda-
des contemporáneas han generado nuevas demandas en el ám-
bito educativo. En España, como en muchos otros países, el sis-
tema educativo se enfrenta al desafío de atender a una población 
estudiantil cada vez más diversa. En este contexto, las competen-
cias interculturales del profesorado adquieren una relevancia 
crucial para garantizar una educación inclusiva y equitativa. Este 
marco teórico se centrará en las competencias interculturales del 
profesorado de educación obligatoria en España, examinando 
cómo los planes de formación docente contribuyen a desarrollar 
estas competencias. La educación intercultural se ha convertido 
en una necesidad apremiante en las sociedades actuales, caracte-
rizadas por su creciente diversidad cultural. En España, la pre-
sencia de alumnado de origen extranjero en las aulas de educa-

5. Competencias interculturales del profesorado 
de educación obligatoria en España...



92 Actitudes hacia la aculturación y la interculturalidad del profesorado de educación obligatoria

ción obligatoria ha aumentado significativamente en las últimas 
décadas, lo que ha puesto de manifiesto la importancia de que el 
profesorado cuente con las competencias interculturales necesa-
rias para atender adecuadamente a esta población estudiantil. En 
este contexto, resulta fundamental analizar si los planes de for-
mación que habilitan para el ejercicio de la labor docente en Es-
paña están dotando al profesorado de las competencias intercul-
turales requeridas.

La educación intercultural surge como respuesta a la creciente 
diversidad cultural presente en las sociedades contemporáneas. 
En España, este fenómeno se ha acentuado en las últimas déca-
das debido a los flujos migratorios, que han transformado la 
composición étnica y cultural de la población (Hinojo y Leiva, 
2022). Según datos del Ministerio de Educación, Formación Pro-
fesional y Deportes (2022), durante el curso 2021-2022, el 
alumnado extranjero representaba el 10,4 % del total de estu-
diantes matriculados en enseñanzas de Régimen General no uni-
versitarias en España. Esta cifra evidencia la necesidad de imple-
mentar una educación intercultural que promueva el respeto, la 
valoración y el enriquecimiento mutuo entre las diferentes cultu-
ras presentes en las aulas. La educación intercultural se basa en el 
reconocimiento y la aceptación de la diversidad cultural como 
un valor positivo que enriquece a la sociedad. Busca fomentar el 
diálogo, la interacción y el intercambio entre personas de dife-
rentes orígenes culturales, con el objetivo de promover la igual-
dad de oportunidades, la cohesión social y la construcción de 
una ciudadanía intercultural (Aguado et al., 2003).

La sociedad española ha experimentado una transformación 
significativa en las últimas décadas debido a los flujos migrato-
rios y la creciente multiculturalidad. Este fenómeno se refleja en 
las aulas, donde conviven estudiantes de diversas procedencias 
culturales, lingüísticas y religiosas. Según datos del Ministerio de 
Educación, Formación Profesional y Deportes, el porcentaje de 
estudiantes extranjeros en las escuelas españolas ha ido en au-
mento, lo que plantea nuevos retos y oportunidades para el sis-
tema educativo. En el contexto español, la educación intercultu-
ral se ha incorporado a la legislación educativa a través de la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), modifica-
da por la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE). 
Estas leyes establecen que el sistema educativo español debe ba-
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sarse en el respeto a la diversidad cultural y lingüística, y en la 
igualdad de derechos y oportunidades. El profesorado desempe-
ña un papel fundamental en la implementación de una educa-
ción intercultural de calidad. Para ello, es necesario que cuente 
con las competencias interculturales adecuadas, entendidas 
como el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y va-
lores que permiten al docente interactuar de manera efectiva y 
apropiada en contextos culturalmente diversos (Deardorff, 
2006).

En España, la formación del profesorado de educación obli-
gatoria se estructura en dos etapas principales: la formación ini-
cial y la formación continua. La formación inicial del profesora-
do de educación obligatoria se lleva a cabo a través de los si-
guientes títulos universitarios: Grado en Educación Primaria: 
habilita para ejercer la docencia en Educación Primaria (6-12 
años). Grado en Educación Infantil: habilita para ejercer la do-
cencia en Educación Infantil (0-6 años). Máster Universitario en 
Formación del Profesorado de Educación Secundaria Obligato-
ria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idio-
mas: habilita para ejercer la docencia en Educación Secundaria 
Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas 
de Idiomas. Estos títulos universitarios deben ajustarse a las di-
rectrices establecidas en el Real Decreto 822/2021, de 28 de sep-
tiembre, por el que se establece la organización de las enseñan-
zas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su 
calidad. La formación continua del profesorado en España se lle-
va a cabo a través de diferentes modalidades, como cursos, semi-
narios, grupos de trabajo, proyectos de formación en centros, 
congresos y jornadas.

Teniendo en cuenta la importancia de las competencias inter-
culturales para el profesorado, es fundamental analizar si los 
planes de formación inicial y continua en España están dotando 
a los docentes de las herramientas necesarias para hacer frente a 
los desafíos de la educación intercultural. En el caso de la forma-
ción inicial del profesorado, los planes de estudio de los grados 
en Educación Infantil y Primaria, así como del Máster Universi-
tario en Formación del Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas 
de Idiomas, deben incluir contenidos y actividades relacionados 
con la educación intercultural. Sin embargo, diversos estudios 
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han puesto de manifiesto que la formación intercultural en estos 
planes de estudio suele ser insuficiente y fragmentada (Leiva, 
2017). En muchos casos, se aborda de manera transversal en 
asignaturas como Atención a la Diversidad o Sociología de la 
Educación, pero no se profundiza lo suficiente en las competen-
cias interculturales específicas que requiere el profesorado. En 
cuanto a la formación continua, las administraciones educativas 
autonómicas ofrecen una amplia variedad de actividades forma-
tivas relacionadas con la educación intercultural, como cursos, 
seminarios y proyectos de formación en centros. No obstante, la 
oferta formativa suele ser desigual entre las diferentes comunida-
des autónomas, y en ocasiones se centra más en aspectos genera-
les de la diversidad cultural que en el desarrollo de competencias 
interculturales específicas para el profesorado (Leiva., 2011). 
Además, la participación del profesorado en estas actividades 
formativas suele ser voluntaria, lo que puede limitar su alcance y 
efectividad.

El escenario sociopolítico de la UE ha cambiado por la globa-
lización, la ciudadanía europea y las migraciones, requiriendo 
nuevas competencias para sociedades plurales. Un estudio anali-
za la política educativa intercultural de la UE, cuyos resultados 
muestran que las políticas educativas son mayoritariamente re-
soluciones del Consejo Europeo, identificando 12 elementos 
clave de la competencia intercultural, como el diálogo y la cohe-
sión social (Neubauer, 2022). La movilidad escolar internacio-
nal se presenta de esta forma como un elemento clave para desa-
rrollar alumnos interculturalmente competentes. El estudio DIC-
TAM investiga qué características de diseño del programa y 
características individuales influyen más en esta competencia. 
Utilizando cuestionarios y el Inventario de Desarrollo Intercul-
tural, el estudio con 378 alumnos italianos revela que la dura-
ción del programa (más largo es mejor) y el género femenino 
tienen un impacto positivo significativo (Baiutti et al., 2024). En 
esta línea, un estudio de la Universitat de València analiza las 
diferencias en competencias interculturales entre estudiantes in-
teresados en el programa Erasmus y los que no. Los resultados 
muestran que los solicitantes de Erasmus tienen mayor compe-
tencia comunicativa en idiomas y mayor apertura mental. Desta-
can la importancia de estas competencias para el desarrollo inte-
gral y la integración en contextos culturales diversos (Donat et 
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al., 2018). Otro estudio analiza las necesidades formativas y pro-
cesos de capacitación de docentes en Unidades Educativas Inter-
culturales Bilingües Tsáchilas en Santo Domingo, Ecuador. Utili-
zando un diseño no experimental con investigación cualitativa y 
cuantitativa, se identificaron falencias formativas que afectan la 
implementación del MOSEIB. La muestra incluyó 19 docentes 
tsáchilas y 10 mestizos. Los resultados subrayan la importancia 
de mejorar la formación inicial y continua para fortalecer la Edu-
cación Intercultural Bilingüe (Arévalo y Jaramillo, 2019). Por su 
parte Calderón (2023) analiza cómo el bienestar se integra en la 
formación de maestros. Examina programas de formación, sus 
saberes y prácticas, y la relación entre el bienestar docente y la 
mejora de sus prácticas. Utilizando un análisis documental de 
diversas fuentes, concluye que el bienestar es esencial para el de-
sarrollo profesional docente.

Rodríguez et al. (2024) examina las racionalidades culturales 
detrás de los discursos docentes sobre la formación inicial del 
profesorado en Europa, en un contexto educativo influenciado 
por la eficiencia gerencial y económica. Utiliza un estudio de 
caso con análisis documental, consultas a expertos, entrevistas a 
docentes universitarios y cuestionarios a egresados. Identifica 
tres racionalidades: reproductora, emprendedora e inclusiva, y 
discute las ambigüedades y tensiones en las políticas educativas 
europeas actuales. La evolución de la escolarización de alumnos 
migrantes en España, destacando la falta de formación intercul-
tural en la formación inicial del profesorado. Analiza acciones y 
recursos educativos implementados por cada comunidad autó-
noma para responder a la diversidad cultural. Concluye que es 
necesario avanzar hacia una escuela inclusiva que utilice la me-
diación intercultural para el éxito académico y personal (Gaite et 
al., 2019). Autores como Sierra-Nieto et al. (2017) propone con-
jugar la educación cívica con el paradigma intercultural para 
construir ciudadanía democrática, destacando el papel de la es-
cuela y el profesorado como mediadores culturales y promotores 
de convivencia. Subraya las carencias en la formación docente 
intercultural y aboga por reforzar, enfatizando el autoconoci-
miento como clave para la eficacia educativa en contextos de di-
versidad cultural y crisis humanitarias.

Algunas de las competencias interculturales clave para el pro-
fesorado incluyen: Conocimiento y comprensión de las diferen-
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tes culturas presentes en el aula y en la sociedad. Habilidades de 
comunicación intercultural, incluyendo la capacidad de adaptar-
se a diferentes estilos comunicativos y de superar barreras lin-
güísticas. Actitudes de apertura, respeto, empatía y curiosidad 
hacia otras culturas. Conciencia de las propias creencias, valores 
y prejuicios culturales. Capacidad de adaptarse y flexibilizar las 
prácticas docentes para atender a la diversidad cultural del alum-
nado. Habilidades para promover la interacción, el diálogo y la 
colaboración entre estudiantes de diferentes orígenes culturales. 
Compromiso con la igualdad de oportunidades y la justicia so-
cial. Estas competencias interculturales deben ser desarrolladas 
tanto en la formación inicial como en la formación continua del 
profesorado, para garantizar que los docentes cuenten con las 
herramientas necesarias para hacer frente a los desafíos de la 
educación intercultural.

De esta forma las principales competencias interculturales 
que se deben desarrollar en el profesorado de educación obliga-
toria en España (Baches y Sierra, 2019; Cernadas Ríos et al., 
2021) se centran en: Conciencia de las propias creencias, valores 
y prejuicios culturales. Es fundamental que los docentes tengan 
una actitud de apertura y reflexión sobre sus propias concepcio-
nes culturales para evitar proyectarlas en el aula. Conocimiento 
y comprensión de la visión del mundo del alumnado y de los 
grupos culturales diversos. Los docentes deben tener un conoci-
miento profundo de las diferentes culturas presentes en sus aulas 
para poder entender y valorar la diversidad. Desarrollo de estra-
tegias y técnicas de intervención apropiadas desde un enfoque 
intercultural. Los docentes deben ser capaces de adaptar sus me-
todologías y recursos didácticos para atender a la diversidad cul-
tural del alumnado. Habilidades de comunicación intercultural, 
incluyendo la capacidad de adaptarse a diferentes estilos comu-
nicativos y de superar barreras lingüísticas. La comunicación 
efectiva es clave en contextos multiculturales. Compromiso con 
la igualdad de oportunidades y la justicia social. Los docentes 
deben promover activamente la inclusión y la equidad en sus 
aulas. Capacidad de promover la interacción, el diálogo y la co-
laboración entre estudiantes de diferentes orígenes culturales.

Los docentes deben facilitar espacios de encuentro y enrique-
cimiento mutuo entre el alumnado. Estas competencias deben 
desarrollarse tanto en la formación inicial como en la formación 
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continua del profesorado, para garantizar que los docentes cuen-
ten con las herramientas necesarias para hacer frente a los desa-
fíos de la educación intercultural Sin embargo, la oferta formati-
va en competencias interculturales suele ser desigual entre las 
diferentes comunidades autónomas y en ocasiones se centra más 
en aspectos generales de la diversidad cultural que en el desarro-
llo de competencias interculturales específicas para el profesora-
do (Ramírez et al., 2013).

Metodología
En el presente estudio se analizó el contenido de 226 titulacio-
nes universitarias que forman y habilitan al profesorado de edu-
cación obligatoria en España para el ejercicio docente, y que pro-
mueven competencias interculturales en algunas de sus asigna-
turas. En concreto nos hemos centrado en la identificación de 
competencias interculturales dentro del conjunto de competen-
cias generales, básicas o específicas que ofrece el programa de 
dichas asignaturas. Las asignaturas analizadas se distribuyen en 
un 24.84 % de obligatorias, un 39.54 % de optativas y en un 
39.54 % de básicas o troncales (Figura 5.1).

Figura 5.1. Tipo de asignaturas de los planes de estudios analizados.
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El análisis realizado se pregunta en qué medida las compe-
tencias interculturales forman parte del conjunto de competen-
cias ofertadas (generales o básicas), que contribuyen a una for-
mación que permita al futuro profesorado afrontar contextos 
culturalmente diversos. Este es un problema inscrito necesaria-
mente en otro de mayor proporción, que es el bajo porcentaje de 
asignaturas que ofrecen competencias interculturales dentro de 
los títulos analizados. Solo el 11.31 % de las asignaturas oferta-
das en los programas que forman al profesorado en 65 universi-
dades españolas (61.1 % de titularidad pública), ofrecen compe-
tencias interculturales en sus contenidos programáticos.

Tal y como lo muestra la figura 2, la mayoría de los títulos 
analizados (69 %) ofrece menos del 10 % de asignaturas cuyo 
contenido programático espera desarrollar en el futuro profeso-
rado competencias interculturales que les permitan enfrentarse a 
la realidad diversa que encontrarán en las aulas. Estas asignatu-
ras se imparten durante el primer y segundo año de carrera 
(44.8 % y 24.8 % respectivamente) y en menor proporción se 
imparten en el tercer y cuarto año (33.3 %).

Figura 5.2. Porcentaje de asignatura que contienen competencias interculturales 
respecto al total de títulos analizados.

Para analizar la forma como los contenidos programáticos de 
las asignaturas que ofrecen el desarrollo de competencias inter-
culturales en la educación básica obligatoria en España, hemos 
retomado categorías de análisis utilizadas previamente por otros 
autores como el conocimiento de otras culturas y sociedades, las 
actitudes de apertura y disposición de relativizar los propios va-
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lores y creencias y las habilidades (destrezas) para interpretar y 
relacionar eventos relacionados con otras culturas con un senti-
do crítico para evaluar las prácticas y productos culturales pro-
pias y de otros (Arasaratnam-Smith y Deardorff, 2022; Dear-
dorff, 2018; Deardorff y Arasaratnam-Smith, 2017). Esta es una 
línea de investigación que, durante las últimas décadas, ha teni-
do autores que los preceden y que han aplicado distintos mode-
los de evaluación de competencias interculturales, proporciona-
do un marco sólido para la evaluación y el desarrollo de compe-
tencias interculturales (Fantini, 2020; Calloway-Thomas et al., 
2017; Baiutti et al., 2024; Byram 2006, 2008, 2010, 2016, 2019, 
2023; Rommal y Byram, 2017; Bennett, 2013).

El aporte de esta investigación se centra en la evaluación de 
las competencias que promueven los contenidos de las asignatu-
ras para la adquisición de conocimientos, actitudes y habilida-
des necesarias para interactuar efectivamente en contextos de di-
versidad cultural. El análisis de estas categorías se realizó asig-
nando una calificación entre 1 y 4 (1 el menor valor y 4 el mayor 
valor). El criterio orientativo para asignar un puntaje se definió 
con los siguientes criterios: 1=No lo contempla en las competen-
cias del programa, 2=No aparece explícitamente en las compe-
tencias del programa, pero se deduce, 3=Aparece de manera ac-
cesoria en las competencias del programa y 4=Aparece de forma 
explícita en las competencias del programa.

Resultados
La calificación media que se asigna a la categoría conocimientos 
es de 2.5 sobre 5. Esta categoría está definida a su vez por subca-
tegorías de análisis calificadas con la misma escala. La califica-
ción más baja obtenida es para la utilización y comprensión de 
un segundo idioma o el desarrollo del interés por aprenderlo, 
con una media de 1.7. Seguida de una calificación media de 2.5 
para la promoción de políticas educativas relacionadas con la 
atención a la diversidad cultural. Por otro lado, la calificación 
más alta se otorga a la promoción de competencias que recono-
cen o hacen alusión al reconocimiento de la propia cultura u 
otras culturas, con una calificación de 3.2, seguida de aquellas 
que hacen referencia a la utilización de conceptos clave de dere-
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chos humanos, identidad y/o interculturalidad calificada, califi-
cada con una media de 2.9. (ver tabla 5.1).

Tabla 5.1. Promoción de conocimiento de otras culturas y sociedades

Las asignaturas promueven conocimientos de apertura hacia los 
valores y creencias de otras culturas dentro del apartado de 
competencias

Calificación media 
obtenida en una 
escala de 1-5

El apartado de competencias promueve la utilización y comprensión de 
un segundo idioma (ya sea en lectura o escritura) o acercamiento e in-
terés por aprenderlo

1.7

El apartado de competencias promueve políticas educativas relaciona-
das con la atención a la diversidad cultural.

2.5

El apartado de competencias promueve la utilización de conceptos clave 
de derechos humanos, identidad y/o interculturalidad.

2.9

El apartado de competencias promueve el reconocimiento de la propia 
cultura u otras culturas (tradiciones, valores, actitudes, creencias, cos-
tumbres, lenguas, religión y estilos de vida)

3.2

En cuanto a la categoría actitudes, la calificación media es de 
2.5 sobre 5. La calificación más baja obtenida es para la promo-
ción de conciencia crítica y reflexiva sobre los propios valores y 
prejuicios, con una media de 2.4. Seguida del interés y compro-
miso por el aprendizaje permanente relacionado con la atención 
a la diversidad, con una media de 2.5. Se otorga una calificación 
más alta a la promoción de la flexibilidad cognitiva y afectiva 
para interactuar con personas o colectivos diversos, con una me-
dia de 2.7 (tabla 5.2).

Tabla 5.2. Promoción de actitudes de apertura y disposición de relativizar 
los propios valores y creencias

Las asignaturas promueven actitudes de apertura hacia los valores y 
creencias de otras culturas, dentro del apartado de competencias

Calificación media 
obtenida en una 
escala de 1-5

El apartado de competencias promueve la conciencia crítica y reflexiva so-
bre los propios valores y prejuicios

2.4

El apartado de competencias promueve el interés y compromiso por el 
aprendizaje permanente relacionado con la atención a la diversidad

2.5

El apartado de competencias promueve la flexibilidad cognitiva y afectiva 
para interactuar con personas o colectivos culturalmente diversos.

2.7
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Y en cuanto a la categoría Habilidades (destrezas), la califica-
ción media es de 2.6 sobre 5. La calificación más baja obtenida 
es si promueve la capacidad de detectar y evitar los prejuicios, 
estereotipos y mecanismos de exclusión y discriminación, con 
una media de 2.4. Seguida de la promoción del trabajo en equi-
po de forma cooperativa con otros profesionales, miembros de 
la comunidad educativa y actores sociales; y de la promoción de 
destrezas de comunicación, apertura al diálogo, escucha y empa-
tía, calificadas ambas con una media de 2.6. Se le asigna una ca-
lificación más alta a la promoción y al diseño, regulación y adap-
tación de espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que 
atiendan a las singulares necesidades educativas de los estudian-
tes, a la equidad y al respeto a los derechos humanos con una 
media de 2.8 (ver tabla 5.3).

Tabla 5.3. Promoción habilidades (destrezas) para interpretar y relacionar 
eventos relacionados con otras culturas con un sentido crítico para evaluar 
las prácticas y productos culturales propias y de otros

Las asignaturas promueven conocimiento de otras culturas y 
sociedades, dentro del apartado de competencias

Calificación media 
obtenida en una 
escala de 1-5

El apartado de competencias promueve la capacidad de detectar y evitar 
los prejuicios y estereotipos, mecanismos de exclusión y discriminación.

2.5

El apartado de competencias promueve el trabajo en equipo de forma 
cooperativa con otros profesionales, miembros de la comunidad educati-
va y actores sociales.

2.6

El apartado de competencias promueve destrezas de comunicación, aper-
tura al diálogo, escucha y empatía.

2.6

El apartado de competencias promueve el diseño, regulación y adapta-
ción de espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan 
a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la equidad y 
al respeto a los derechos humanos.

2.8

De forma concluyente, podemos observar que solo el 30.1 % 
de los planes de estudios que consideran las competencias inter-
culturales dentro del apartado de competencias (generales o bá-
sicas) lo hacen de forma explícita. Esto implica que se mencio-
nan claramente como parte integral de las competencias que se 
promueven en el sistema educativo que forma al profesorado en 
España. Un porcentaje tan bajo nos permite detectar una débil 
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promoción de los valores propios de una educación intercultu-
ral. Su debilidad se reafirma cuando la inclusión se hace de for-
ma indirecta en 24.5 % de los programas. En este porcentaje se 
incluyen aquellos contenidos que se pueden deducir que, en al-
guna medida, promueven valores propios de una educación in-
tercultural. También preocupa la presencia accesoria en otro 
19.7 % de contenidos, lo que indica el reconocimiento de la ne-
cesidad de incluirlos, pero se da un fuerte desconocimiento de la 
importancia de su transversalidad.

Tabla 5.4. Inclusión explícita, indirecta o accesoria de las competencias 
interculturales, dentro del apartado de competencia de los contenidos pro-
gramáticos

Las competencias interculturales están incluidas de forma directa, deducible, 
accesoria dentro del apartado de competencias

%

Las competencias interculturales no se consideran en el apartado de competencias, 
siendo consideradas en objetivos, contenidos, metodología o evaluación del contenido 
programático.

26

Las competencias interculturales se pueden deducir, aunque no están de forma explí-
cita, en el apartado de competencias del contenido programático.

24.54

Las competencias interculturales aparecen de forma accesoria en el apartado de com-
petencias del contenido programático.

19.7

Las competencias interculturales aparecen de forma explícita en el apartado de com-
petencias del contenido programático.

30.19

Discusión y conclusiones
En conclusión, la educación intercultural se ha convertido en 
una necesidad apremiante en el contexto educativo español, de-
bido al aumento de la diversidad cultural presente en las aulas 
de educación obligatoria. Para hacer frente a este desafío, es fun-
damental que el profesorado cuente con las competencias inter-
culturales necesarias, que le permitan interactuar de manera 
efectiva y apropiada en contextos culturalmente diversos. Sin 
embargo, los planes de formación inicial y continua del profeso-
rado en España presentan algunas carencias en cuanto a la for-
mación intercultural. En el caso de la formación inicial, los con-
tenidos y actividades relacionados con la educación intercultural 
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suelen ser insuficientes y fragmentados en los planes de estudio 
de los grados y másteres habilitantes para la docencia.

En el ámbito de la formación continua, si bien las adminis-
traciones educativas autonómicas ofrecen una amplia variedad 
de actividades formativas relacionadas con la educación intercul-
tural, la oferta suele ser desigual entre las diferentes comunida-
des autónomas y en ocasiones se centra más en aspectos genera-
les de la diversidad cultural que en el desarrollo de competencias 
interculturales específicas para el profesorado. Por lo tanto, es 
necesario fortalecer la formación intercultural en los planes de 
formación inicial y continua del profesorado en España, para ga-
rantizar que los docentes cuenten con las herramientas necesa-
rias para hacer frente a los desafíos de la educación intercultural 
y promover el respeto, la valoración y el enriquecimiento mutuo 
entre las diferentes culturas presentes en las aulas.

Por tanto, la formación inicial como la formación continua 
del profesorado en España abordan en cierta medida las compe-
tencias interculturales, pero aún existen carencias y desigualda-
des que deben ser atendidas para garantizar que los docentes 
cuenten con las herramientas necesarias para hacer frente a los 
desafíos de la educación intercultural. Las competencias inter-
culturales pueden definirse como el conjunto de conocimientos, 
habilidades y actitudes que permiten a una persona comunicarse 
y actuar eficazmente en contextos culturales diversos. Según 
Deardorff (2006), estas competencias incluyen la capacidad de 
comprender y respetar diferentes perspectivas culturales, así 
como la habilidad para adaptarse y responder adecuadamente a 
las interacciones interculturales. En el ámbito educativo, estas 
competencias son esenciales para crear un ambiente de aprendi-
zaje inclusivo y respetuoso que valore la diversidad cultural de 
los estudiantes.

Las competencias interculturales son esenciales para el profe-
sorado de educación obligatoria en España, dado el creciente 
contexto de diversidad cultural en las aulas. Los planes de forma-
ción docente deben incluir de manera sistemática estas compe-
tencias para preparar adecuadamente a los futuros docentes. A 
pesar de los desafíos existentes, la implementación de estrategias 
efectivas puede mejorar la formación intercultural y, en última 
instancia, contribuir a una educación más inclusiva y equitativa. 
Es crucial que los responsables educativos, las universidades y 
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las instituciones de formación continua colaboren para garanti-
zar que todos los docentes desarrollen las competencias necesa-
rias para gestionar la diversidad cultural y promover un ambien-
te de aprendizaje respetuoso y enriquecedor para todos los estu-
diantes. Solo a través de un esfuerzo concertado se podrá lograr 
una educación que realmente valore y aproveche la diversidad 
cultural como una fuente de riqueza y aprendizaje para toda la 
comunidad educativa.
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Introducción
En la actualidad, a pesar de la creciente interconexión entre indi-
viduos y comunidades, persisten los conflictos y malentendidos 
en las relaciones tanto entre sociedades como dentro de ellas. 
Ante los graves retos que enfrenta la humanidad en el siglo xxi, 
aprender a convivir juntos se ha convertido en un imperativo 
(Deardorff, 2020). La diversidad cultural, en constante cambio y 
transformación, exige que individuos y sociedades adquieran ha-
bilidades y competencias específicas para poder desaprender, 
aprender y reaprender, con el fin de cumplir con sus obligacio-
nes personales y lograr la armonía social (Leeds-Hurwitz, 2017). 
En el ámbito educativo, el fomento de la interculturalidad re-
quiere estrategias y acciones claras que permitan a los docentes 
adquirir las actitudes y conocimientos adecuados, evitando pre-
juicios y estereotipos derivados de visiones deficitarias (Carter-
Thuillier et al., 2022).

La escasez de docentes capacitados para enseñar en entornos 
multiculturales o plurilingües sigue siendo un desafío (Ministe-
rio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2019). 
Dado que la mayoría de las medidas sobre diversidad en los cen-

6. Prácticas evaluativas en la oferta educativa de 
formación del profesorado...
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tros escolares se han desarrollado en Estados Unidos y se han 
centrado en la diversidad racial (Aldana y Byrd, 2015; Brand et 
al., 2003), trabajos como el de Schachner et al. (2021) buscan 
captar las experiencias de los estudiantes europeos y la forma en 
que las escuelas abordan la diversidad cultural en el continente. 
A partir de estos análisis se ha visto que los enfoques sobre la 
diversidad se sitúan en dos grandes perspectivas, cada una orien-
tada a generar medidas para abordarla desde el ámbito educati-
vo (Schachner, 2019). La primera, sobre igualdad e inclusión, 
fomenta el contacto intercultural positivo en la escuela, caracte-
rizado por la igualdad y la no discriminación. Con este enfoque 
se busca superar las divisiones raciales y étnicas, fomentando la 
igualdad y el contacto positivo entre estudiantes, así como redu-
ciendo y previniendo la discriminación y los prejuicios por parte 
de los miembros de la mayoría cultural. La segunda medida, que 
fomenta el pluralismo cultural, plantea la inclusión en el currículo 
de la diversidad cultural, valorándola como un recurso (Byrd, 
2017; Schachner et al., 2016). Con este segundo enfoque, a par-
tir de la diversidad cultural de los estudiantes, se busca garanti-
zar el acceso, la inclusión y la igualdad de oportunidades para 
los miembros de los grupos minoritarios de diferentes contextos 
sociales.

Si bien las medidas de igualdad e inclusión, junto con las del 
pluralismo cultural buscan promover la igualdad y superar las di-
visiones entre grupos, a menudo lo hacen enfatizando las simili-
tudes entre los miembros de distintos grupos, lo que minimiza la 
importancia de la pertenencia a un grupo específico (Fiske, 1998). 
Como consecuencia, estos enfoques se limitan a abordar aspectos 
superficiales de la cultura, como son las normas, los roles sociales 
o los valores. En este contexto, una forma de evitar reforzar este-
reotipos culturales es adoptar una perspectiva policultural o de 
policulturalismo, una alternativa a los conceptos tradicionales de 
multiculturalismo y pluralismo cultural que, a diferencia de los 
enfoques tradicionales que interpretan las culturas como entida-
des separadas y estables, reconoce que cada individuo está in-
fluenciado por múltiples culturas y que las culturas mismas pue-
den cambiar e influenciarse entre sí (Morris et al., 2015).

Este planteamiento ha de reflejarse en el aula en donde los 
docentes desempeñan un papel crucial en la configuración del 
contexto de la diversidad cultural en la escuela. Las actitudes de 
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los docentes que valoran la diversidad y el pluralismo cultural, 
así como el policulturalismo, se han relacionado con una menor 
discriminación percibida por parte de los estudiantes de mino-
rías (Stunell, 2021). Asimismo, los profesores que apoyan el 
pluralismo cultural frente al daltonismo o el asimilacionismo 
(Celeste et al., 2021) muestran más entusiasmo al enseñar a es-
tudiantes inmigrantes, están más dispuestos a adaptar su ense-
ñanza a estudiantes culturalmente diversos y perciben un mayor 
nivel de eficacia cuando enseñan a estos estudiantes (Craft, 
2021). Siendo la escuela un contexto crucial para el desarrollo 
académico y socioemocional de los niños y jóvenes, el bajo ren-
dimiento académico de las minorías étnicas se ha convertido en 
una preocupación en muchos países (Hu, 2018; Pedamallu et 
al., 2012). Las experiencias y resultados escolares de inmigrantes, 
así como las de los no inmigrantes, pueden ser muy diferentes. 
Los alumnos de origen inmigrante enfrentan retos adicionales, 
como las dificultades lingüísticas y la percepción de discrimina-
ción étnica, lo que aumenta su riesgo de victimización (Jugert y 
Titzmann, 2020). Por ello se vuelve necesario dotar a los docen-
tes de la formación necesaria, tanto inicial como continua, para 
enfrentarse al reto de la diversidad cultural tanto en el aula como 
en el centro educativo.

La evaluación de las competencias interculturales en 
la formación inicial y continua del profesorado

La enorme diversidad cultural de nuestro mundo contemporá-
neo nos compromete con el desarrollo de competencias para 
aceptar la presencia de los otros y aprender a construir opciones 
de futuro desde esa alteridad diversa. Por tanto, «el desarrollo de 
competencias interculturales constituye un proceso de aprendi-
zaje que requiere planteamientos claros respecto a sus funda-
mentos conceptuales y las facultades del entendimiento humano 
que se ven comprometidas en ambientes de trabajo educativo 
interculturales» (Unesco, 2013, p. 7). Se entiende que la intercul-
turalidad es, sin duda, el modelo idóneo y adecuado para la 
transformación social y el fomento de la diversidad cultural.

En este contexto, los docentes tienen que estar preparados 
con las competencias adecuadas para fomentar el diálogo inter-
cultural, la paz y la resolución de conflictos (Fernández-Romero 
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et al., 2023). Según la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco):

Las competencias interculturales implican poseer un conocimiento 
adecuado y relevante sobre culturas específicas, así como un enten-
dimiento general de las cuestiones que surgen en las interacciones 
entre miembros de diferentes culturas, manteniendo actitudes re-
ceptivas que fomenten el establecimiento y el mantenimiento de 
relaciones con otros diversos. (Leeds-Hurwitz, 2017, p. 20)

Para desarrollar habilidades interculturales se identifican tres 
ámbitos. Por un lado, el de la educación formal, que se mani-
fiesta a través de programas académicos que pueden darse en to-
dos los niveles educativos, así como cursos cortos especializados 
en aspectos específicos de las habilidades interculturales, y opor-
tunidades de aprendizaje práctico, por ejemplo, a través de la 
formación profesional, estudios o trabajos en el extranjero. Res-
pecto a este último aspecto, se ha visto que las visitas escolares o 
las oportunidades de enseñanza en el extranjero pueden mejorar 
las competencias interculturales fomentando las interacciones y 
las colaboraciones directas tanto dentro del grupo en formación 
como con docentes en los países anfitriones (He et al., 2017). 
Por otro lado, la educación no formal y la educación informal 
proporcionan oportunidades de aprendizaje si se entiende por 
aprendizaje no formal las expresiones artísticas, las entidades 
culturales, los espacios públicos (como museos y bibliotecas) y 
los medios de comunicación modernos, entre otros. Y por apren-
dizaje informal, la interacción cotidiana con personas de dife-
rentes edades, géneros, religiones, etnias, niveles socioeconómi-
cos, posturas políticas o habilidades físicas, por mencionar algu-
nas diferencias (Deardorff, 2018).

Abordar las competencias interculturales en la formación ini-
cial y permanente del profesorado en España se ha convertido en 
una necesidad. Diversos estudios han evidenciado la problemáti-
ca con relación a la formación en competencias interculturales en 
el ámbito formal de la educación en el país. Esta carencia se mani-
fiesta en la escasa presencia y la marcada falta de capacitación del 
profesorado universitario en temas fundamentales como la edu-
cación inclusiva y la comunicación intercultural (Senyshyn, 
2018). A pesar de que, en la UE-23, el 83 % de los docentes en 
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centros multiculturales adoptan prácticas de enseñanza y aprendi-
zaje integradas en el currículo, cifra que es aún más alta en España 
(91 %) (Ministerio de Educación, Formación Profesional y De-
portes, 2018), la formación docente en materia de interculturali-
dad ha brillado por su ausencia en los enfoques generales de la 
formación didáctica, tanto en la etapa inicial como en los progra-
mas de formación continua. Esta laguna ha dejado a los futuros 
docentes sin las herramientas necesarias para abordar las aulas 
cada vez más diversas que caracterizan la realidad educativa actual 
(Pareja de Vicente et al., 2020). Si las competencias docentes no 
van más allá del mero dominio de habilidades, sino que integran 
saberes teóricos, prácticos y, sobre todo, vivenciales, estos saberes 
implican una formación integral del docente que debe de ser ca-
paz de conectar su formación teórico conceptual con el desempe-
ño profesional en el aula. En este sentido, la competencia inter-
cultural se erige como una síntesis combinada de saberes, prácti-
cas, actitudes y valores interculturales (Leiva-Olivencia, 2012).

Por eso una parte tan importante del proceso de enseñanza-
aprendizaje como es la evaluación tiene que ser tenida en consi-
deración y llevada a la práctica en el aula a la hora de trabajar las 
competencias interculturales. Atendiendo a los presupuestos 
teóricos de Banks (2004) y Banks y Banks (2019) sobre los prin-
cipios de aplicación de la competencia intercultural, la diversi-
dad en el método de evaluación se convierte en un elemento in-
dispensable en el proceso educativo intercultural (Deardorff y 
Arasaratnam-Smith, 2017). Si entendemos por evaluación la ca-
pacidad de conocer el progreso del alumnado en cuanto a los 
conocimientos, actitudes y habilidades adquiridas (Deardorff, 
2018), la adquisición de estas competencias por parte de los do-
centes permitiría utilizar instrumentos de evaluación que, pu-
diéndose adaptar a la diversidad del alumnado, fomentarían la 
interacción cultural y evitarían perpetuar estereotipos y sesgos en 
el aula (Arasaratnam-Smith y Deardorff, 2022).

Por todo lo comentado hasta ahora, nos planteamos la si-
guiente pregunta de investigación: ¿se abordan las competencias 
interculturales en la evaluación de las asignaturas vinculadas a 
planes de estudios que habilitan para la profesión docente en 
España? La hipótesis de este trabajo es que, en España, la compe-
tencia intercultural no se integra en los planes de estudios habili-
tantes para la profesión (grados de Infantil, Primaria y MAES) y 
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en las asignaturas vinculadas a nivel evaluativo. Para contestar a 
la pregunta y profundizar en la hipótesis de la investigación, se 
establece el siguiente objetivo de trabajo: determinar si las com-
petencias interculturales (conocimientos, actitudes y destrezas) 
se contemplan en la evaluación de las asignaturas de los planes 
de estudios del futuro profesorado en España.

Metodología
Para el objetivo del trabajo se ha analizado la presencia de com-
petencias interculturales en los procesos de evaluación ofrecidos 
por las asignaturas de los títulos universitarios que forman al 
profesorado de educación en España para el ejercicio docente. 
Para analizar cómo los contenidos de las asignaturas diseñan las 
evaluaciones, teniendo en cuenta las competencias intercultura-
les, se han retomado categorías de análisis utilizadas previamen-
te por autores que durante las últimas décadas han mantenido 
esta línea de investigación (Deardorff, 2018; Arasaratnam-Smith 
y Deardorff, 2022; Deardorff y Arasaratnam-Smith, 2017).

Para ello, se han seleccionado grados y másteres de las 65 
universidades existentes en el país (45 de titularidad pública y 
20 de titularidad privada), de acuerdo con los datos dispuestos 
por el Ministerio de Educación, Formación Profesional y Depor-
tes (2020) y atendiendo a lo establecido en los reales decretos 
vigentes en cuanto al perfil formativo que regula la formación 
que deben tener los profesores de educación infantil, primaria y 
educación secundaria obligatoria (ESO) en España (Real Decre-
to 1635/1995; Real Decreto 476/2013). En total se han analiza-
do las asignaturas de 226 titulaciones para determinar en qué 
medida se consideraron las competencias interculturales en el 
diseño de sus evaluaciones. Del total de asignaturas analizadas, 
el 35,62 % corresponden a asignaturas optativas y, el resto, obli-
gatorias, troncales o básicas.

El procedimiento utilizado para conocer el nivel de impor-
tancia que se le da a la evaluación de competencias intercultura-
les dentro de los programas de las asignaturas ha tenido en cuen-
ta si se evalúa la adquisición de competencias interculturales 
considerando las tres dimensiones: conocimientos, las actitudes 
y las habilidades necesarias para interactuar en contextos de di-
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versidad cultural. Para conocer esa importancia se ha asignado 
una calificación de entre 1 y 4 (4 el mayor valor y 1 el menor), 
definida por estos criterios: 4, «aparece explícitamente que se 
evalúan estas competencias interculturales»; 3, «aparece de ma-
nera accesoria la evaluación de estas competencias intercultura-
les en el programa»; 2, «no contempla la evaluación de estas 
competencias interculturales en el programa, pero se deduce del 
diseño», y 1, «no evalúa la competencia intercultural».

El análisis realizado busca conocer si el profesorado en forma-
ción está siendo evaluado en competencia interculturales y cuál 
es la importancia de esta evaluación en su formación profesional 
para el desarrollo de una perspectiva crítica y global. De este 
modo, se examina si estos programas evalúan el conocimiento 
sobre otras culturas y sociedades, las actitudes de apertura y dis-
posición para relativizar los propios valores y creencias, así como 
las habilidades para interpretar y relacionar eventos vinculados a 
otras culturas, manteniendo un sentido crítico sobre las prácticas 
y productos culturales tanto propios como ajenos.

Resultados
La calificación media obtenida de la presencia de las competen-
cias interculturales en los procesos de evaluación ofrecidos por 
estos programas es de una media de 1,59 sobre 4. En un rango 
entre 1 y 4, se califica con menos de 1,6 la manera en la que los 
contenidos de las asignaturas proponen la evaluación de conoci-
mientos sobre las competencias interculturales. Esta es una cali-
ficación baja si tenemos en cuenta que estamos ante asignaturas 
previamente seleccionadas por contener en algunos de sus pre-
supuestos la presencia de competencias interculturales.

Si desagregamos los resultados obtenidos de esta evaluación 
para cada una de las dimensiones analizadas, encontramos que 
las categorías peor calificadas son las relacionadas con la evalua-
ción de «actitudes», con una media de 1,59 sobre 4. Es decir, al 
diseñar las propuestas de evaluación no se considera la evalua-
ción de competencias interculturales relacionadas con las actitu-
des y, si se incluyen, no se reconocen las competencias intercul-
turales. La carencia más detectada en este conjunto de compe-
tencias es la de «evaluar si el alumnado sale preparado con una 
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conciencia crítica y reflexiva sobre sus propios valores y prejui-
cios» (1,57), seguida de la «capacidad para interactuar con perso-
nas o colectivos de otras culturas o grupos sociales» (1,69) y «el 
interés o compromiso por el aprendizaje permanente relaciona-
do con la atención a la diversidad» (1,62) (figura 6.1).

Figura 6.1. Propone evaluar al alumnado sobre la capacidad de diseñar, promover 
o desarrollar las siguientes competencias interculturales de la dimensión actitudes.

El mismo nivel bajo de calificación se mantiene para la di-
mensión «conocimientos» (1,6). Se califica por debajo de 1,63 la 
capacidad de los programas para evaluar conocimientos sobre el 
uso y comprensión de un segundo idioma (1,52), la compren-
sión de conceptos clave vinculados al tema de derechos huma-
nos o identidad (1,63), de políticas educativas relacionadas con 
la atención a la diversidad cultural (1,61) y de la cultura en sus 
tradiciones, valores, actitudes, creencias y estilos de vida, entre 
otros (1,63) (figura 6.2).

Asimismo, la dimensión «habilidades» también obtiene una 
calificación baja, con todas las categorías evaluadas por debajo 
de 1,63 (figura 6.3). La más baja está representada por la evalua-
ción de destrezas de comunicación, apertura al diálogo, escucha 
y empatía (1,52), seguida de la capacidad de desarrollar trabajo 
en equipo de forma cooperativa (1,63), de diseñar espacios de 
aprendizaje en contextos de diversidad cultural (1,61) y de de-
tectar y evitar prejuicios y estereotipos de carácter cultural, meca-
nismos de exclusión y discriminación (1,63).
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Discusión y conclusiones
En un mundo globalizado, el gran reto es saber «vivir juntos», 
debiendo ser uno de los distintivos de las sociedades modernas y 
avanzadas. En este caso, el ámbito educativo tiene que ser la pie-
dra angular en este desafío, y teniendo que estar estudiantes, do-

Figura 6.2. Propone evaluar al alumnado sobre la capacidad de diseñar, promover 
o desarrollar las siguientes competencias interculturales de la dimensión conoci-
mientos.

Figura 6.3. Propone evaluar al alumnado sobre la capacidad de diseñar, promover o 
desarrollar las siguientes competencias interculturales de la dimensión habilidades.
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centes y comunidad educativa lo suficientemente capacitados 
para desenvolverse en un mundo cambiante y heterogéneo. Sin 
embargo, y atendiendo a los presupuestos teóricos y a los resul-
tados de esta investigación, se concluye que la escasez de docen-
tes capacitados para enseñar en contextos diversos y multicultu-
rales se hace patente.

Los hallazgos del análisis revelan una importante deficiencia 
en la integración y reconocimiento de competencias intercultu-
rales en el diseño de evaluaciones de los títulos que forman al 
futuro profesorado en educación en España. Analizamos cómo 
las tres dimensiones estudiadas tienen niveles bajos en varias de 
las categorías antes descritas, es decir, tantos en las actitudes, 
como en los conocimientos y las habilidades (Deardorff, 2018). 
De hecho, por un lado, la falta de consideración de actitudes 
esenciales, como la conciencia crítica y reflexiva hacia uno mis-
mo y los otros o la capacidad de interactuar con otros, hace vis-
lumbrar que los docentes se convertirán en futuros profesionales 
incapaces de desarrollar posturas interculturales e inclusivas en 
sus estudiantes. Por otro lado, la falta de conocimientos, así 
como la insuficiencia en la formación de segundas lenguas, la 
evaluación de conocimientos clave sobre interculturalidad, las 
políticas públicas inclusivas o el entendimiento de otras socieda-
des, sus valores, creencias o estilos de vida, brindan la imposibi-
lidad de trabajar las competencias interculturales en el aula y en 
el currículum (Byrd, 2017; Schachner et al., 2016). Por último, 
respecto a las habilidades, tampoco se han alcanzado buenos ni-
veles estadísticos, pues existe una baja valoración de habilidades 
de comunicación, diálogo, escucha, empatía o trabajo en equi-
po, tan necesarios para evitar tanto estereotipos y prejuicios, así 
como para fomentar un clima pacifico en el aula (Arasaratnam-
Smith y Deardorff, 2022).

Nuestra hipótesis de trabajo, por tanto, ha sido confirmada y 
nuestra pregunta de investigación contestada, no abordándose 
suficientemente las competencias interculturales en la evalua-
ción de las asignaturas vinculadas a los planes de estudios que 
habilitan para la profesión docente en España. En este contexto, 
y por todo lo comentado anteriormente, se brinda la oportuni-
dad de revisar y mejorar los criterios de evaluación, dado que si 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje no se fomenta la capaci-
dad de interactuar con personas de diferentes culturas, ni pro-
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mover el aprendizaje permanente en atención a la diversidad, no 
podremos asegurar aulas inclusivas e interculturales (Senyshyn, 
2018). Si es real que las aulas son cada vez más heterogéneas 
contando con alumnado de muy diferentes culturas, costum-
bres, religiones y estatus socioeconómicos, entre otros aspectos, 
surge la necesidad de adoptar una perspectiva policultural que, 
además de considerar la diversidad como un valor añadido, re-
conozca la capacidad de las culturas de cambiar e influenciarse 
entre sí (Morris et al., 2015).

El hecho de no considerar la flexibilidad cognitiva y efectiva 
para interactuar con personas o colectivos culturalmente distin-
tos como parte fundamental del proceso formativo para la ad-
quisición de las competencias interculturales, así como la impor-
tancia de mantenerse actualizados en estas competencias puede 
ocasionar que el docente no estuviera preparado para gestionar 
la diversidad en las aulas, entendidas como espacios cambiantes 
que demandan flexibilidad en las prácticas pedagógicas inclusi-
vas dentro de ellas. Asimismo, la falta de comprensión y empatía 
hacia los estudiantes de orígenes culturales diversos puede afec-
tar su rendimiento académico y bienestar emocional (Hu, 2018). 
También es importante comprobar que las propuestas de evalua-
ción no solo incluyan estas competencias, sino que también las 
reconozcan y valoren adecuadamente para garantizar la forma-
ción integral del alumnado en un ambiente de aprendizaje segu-
ro y respetuoso hacia la diversidad (Fiske, 1998).

Si como docentes tenemos la responsabilidad de promover 
valores como la justicia, la paz, la equidad, la no discriminación, 
la resolución de conflictos y el pluralismo, entre otros, al incum-
plir con estas tareas, es fácil vislumbrar que el alumnado tampo-
co cuenta con las herramientas, habilidades y competencias in-
terculturales sólidas que le sirvan tanto para su vida personal 
como profesional (Craft, 2021). La escasez de oferta educativa 
en donde se trabaja la competencia intercultural, siempre seña-
lando el ámbito formal y no formal y en todos los niveles educa-
tivos, es visible, y los datos no son alentadores. Sin conocimien-
tos, actitudes y prácticas interculturales, las futuras generaciones 
no estarán capacitadas para promover el diálogo intercultural, 
comprendiendo y reconociendo que la diversidad es riqueza y, 
además, no tendrán las herramientas suficientes que les permita 
desarrollar aulas inclusivas e interculturales (Stunell, 2021). Se 
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destaca, entonces, la vigencia y pertinencia de una línea de inves-
tigación que continúe analizando la formación inicial y perma-
nente del profesorado, en competencias interculturales, tanto en 
carreras como en posgrados, considerando esta una contribu-
ción a una ética profesional que responde a una educación in-
clusiva e intercultural.

Como conclusión, la formación de, y desde, la interculturali-
dad y las competencias que están inherentes en ella se tienen 
que incluir dentro de los programas académicos y educativos 
tanto en los colegios como en el ámbito de la educación supe-
rior, ya que actualmente la realidad dice que esta formación es 
insuficiente. Se tiene que mejorar la oferta educativa ampliando 
en temas sobre diversidad cultural, cohesión social, espacios so-
cioculturalmente diversos, reconocimiento de las sociedades di-
námicas, convivencia e interacción social. También es indispen-
sable poder indagar sobre otras competencias interculturales 
fundamentales para la formación de los futuros profesionales de 
la educación, y afines, en el ámbito español y, por último, com-
prender que son destrezas y capacidades que harán un mundo 
mejor donde se entienda que «el otro» tiene que ser reconocido e 
incluido.
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Introducción
En 2015, la Asamblea General de las Naciones Unidas adoptó el 
documento denominado «Transformar nuestro mundo: la Agen-
da 2030 para el Desarrollo Sostenible», así como los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS) (Asamblea General de las Na-
ciones Unidas, 2015). La Agenda contiene 17 ODS donde se in-
sertan diversas metas específicas que tienen como objetivo trans-
formar la sociedad y dinamizar a las personas y sus países. Desde 
una perspectiva movilizadora se pretende, con un enfoque de 
género, abordar cuestiones económicas, sociales y medioam-
bientales. Los objetivos y sus correspondientes metas son indivi-
sibles y ofrecen orientación para la acción con el fin de poder 
desarrollar una vida sostenible, próspera, equitativa y en paz por 
medio de enfoques universales, transformadores e inclusivos 
(Unesco, 2018). Los gobiernos, la ciudadanía, las instituciones 
públicas y el sector privado albergan un papel trascendental en 
la puesta en marcha de estos objetivos. Siendo más específicos, 
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las instituciones educativas y de investigación donde se incluye 
la educación superior son actores centrales a la hora de abordar 
estos desafíos (Ramos, 2021).

La educación superior, dada su capacidad de llegar a un pú-
blico amplio en su difusión del conocimiento, se sitúa como un 
eje vertebrador en la puesta en marcha de los ODS. Además, 
para aquellos futuros docentes es vital incluir en los planes for-
mativos la perspectiva movilizadora de los objetivos, los cuales 
giran en torno a diferentes temáticas que generan competencias 
clave en la enseñanza.

La contribución de las universidades se puede concretar en la 
creación de estrategias aplicadas y diseñadas desde las propias 
funciones de la educación superior (Calles, 2020), lo cual puede 
ayudar a desarrollar nuevos escenarios, aportar conocimiento 
científico y poner en marcha soluciones en contextos que requie-
ren ayuda por su carácter de riesgo (Leiva, 2017). No obstante, 
los ODS tienen dificultades en su implantación, sobre todo por 
la propia idiosincrasia universitaria, la cual dispone de múltiples 
disciplinas, de escasos fondos destinados al estudio del medioam-
biente y de una lenta, en ocasiones, retroalimentación social.

ODS y la educación superior del siglo xxi: un 
gran reto para la transformación sostenible

La educación superior y la sostenibilidad comenzaron a trabajar 
conjuntamente a lo largo de grandes eventos internacionales que 
tuvieron su inicio en la década de los setenta gracias a Naciones 
Unidas. Entre otros eventos, es posible señalar la Conferencia de 
Estocolmo en 1972, la Conferencia Intergubernamental sobre 
Educación Ambiental en 1977, la Cumbre de la Tierra en Río en 
1992, la Declaración del Milenio en septiembre del 2000 en la 
ciudad de Nueva York (la cual tuvo un gran apoyo mundial de 
los Estados asistentes a la cumbre), la Cumbre de Johannesbur-
go en 2002, la XV Conferencia Internacional sobre el Cambio 
Climático en Copenhague en 2009, RIO+20 en 2012 y la Cum-
bre de Naciones Unidades sobre el Desarrollo Sostenible en 
2015. En este panorama de tratados y acontecimientos, es posi-
ble establecer que uno de los mecanismos existentes que sirve 
para apoyar el desarrollo sostenible desde las universidades o 
instituciones de educación superior es a través de actividades re-
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lacionadas con ciencia e investigación, desde las cuales se pro-
veen las bases que brindan soluciones y tecnologías para afron-
tar los desafíos que conlleva la implantación de los ODS 
(O’Keeffe, 2016).

Para una puesta en marcha y desarrollo de los ODS, es necesa-
rio que las distintas instituciones que componen las sociedades se 
involucren en la implementación de la Agenda 2030 (González-
Campo et al., 2022). Las instituciones de educación superior, des-
de el inicio de la Agenda, se han involucrado poco a poco en la 
articulación de los ODS desde posiciones estratégicas, planes uni-
versitarios, proyectos de transferencia y planes de estudio de asig-
naturas. No obstante, el proceso de incorporación de los ODS ha 
sido dificultoso, sobre todo por la diversidad de disciplinas exis-
tentes, las reticencias en departamentos o facultades, la propia 
burocracia universitaria y la tarea de mentalizar a profesorado y 
alumnado en todo el proceso (López et al., 2024). Las institucio-
nes de educación superior se enfrentan con normalidad a presio-
nes internas y externas ante los cambios, por lo cual es vital acom-
pañar y formar a los futuros docentes para que las transformacio-
nes sociales no supongan la generación de controversias y, por 
tanto, se constate la necesidad de fomentar los ODS por su im-
pacto social y ecológico (Ainscow, 2012; Aznar et al., 2014). Uno 
de los hándicaps que alberga la implantación de los ODS es la 
escasa financiación presupuestaria, lo cual nos hace pensar en la 
negación institucional en la implantación de medidas medioam-
bientales. En un mundo universitario donde prima la calidad en 
la investigación, la creación de publicaciones científicas de alto 
nivel, el desarrollo de proyectos I+D estatales y europeos (Gutié-
rrez et al., 2023), no puede olvidarse uno de los principios funda-
mentales de la universidad, el retroalimentar a la sociedad de for-
ma que puedan abordarse problemas sociales entre los que figu-
ran la crisis medioambiental (Alcalá y Gutiérrez, 2020). Los ODS 
no requieren una implantación total en todas las disciplinas si no 
es posible ubicar cada objetivo a aquel ámbito con el que guarde 
mayor relación en cuanto su propia titulación (Cubero, 2019).

En la actualidad, vivimos un cambio de paradigma respecto a 
la educación donde es posible observar cambios tecnológicos, así 
como una perspectiva verde que ya se ha insertado en otras disci-
plinas académicas (sociología, filosofía, antropología y pedago-
gía, entre otras). Por lo tanto, equipar a los estudiantes de com-
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petencias para comprender los ODS y ser parte del cambio para 
conseguir la transformación necesaria se torna una cuestión im-
perativa (Bautista y Díaz, 2017). La incorporación estudiantil en 
el proceso de educación verde comprende manejar un conjunto 
de valores, actitudes y habilidades que se vinculan a la sostenibi-
lidad donde se integran competencias trasversales que se ajustan 
a los ODS y facilitan su desarrollo y los retos futuros (Sánchez-
Contreras y Murga-Menoyo, 2019). La educación ambiental se 
apoya en cinco tipos de aprendizaje para fomentar el desarrollo 
humano sostenible, los cuales son considerados prioritarios para 
estimular un desarrollo integral de las capacidades de los indivi-
duos e intervenir en la personalidad (Alcalá y Gutiérrez, 2020): 
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir, apren-
der a ser y aprender a transformar la sociedad y a uno mismo.

Una cuestión relevante en torno a los futuros docentes y 
cómo estos implantarán la Agenda 2030 en sus estudiantes nos 
lleva a preguntarnos qué tipo de docente se requiere. Es trascen-
dental optar por una docencia facilitadora, proactiva y promoto-
ra de situaciones de aprendizaje (López et al., 2024). Se deman-
da una persona que esté convencida del papel de los ODS, pero 
también con destrezas suficientes para poner en práctica una 
educación de calidad con visión global (Aranda-Vega et al., 
2020). Una cuestión por desarrollar en la educación superior de 
cara a los futuros docentes es el aprendizaje y puesta en marcha 
de competencias trasversales, las cuales introducen responsabili-
dad y principios éticos en los docentes para que puedan buscar 
la aplicabilidad en la sociedad.

En definitiva, abordar el reto del desarrollo sostenible consti-
tuye una de las tareas más complicadas del siglo xxi, puesto que 
ello reclama una reformulación en las formas de pensamiento y 
de actuación, así como un replanteamiento de las intervenciones 
de carácter pedagógico.

Metodología
Con el objetivo de analizar la presencia de los ODS en los planes 
formativos del profesorado de educación obligatoria en educa-
ción superior en España, fue diseñado un cuestionario que tuvo 
como principal finalidad determinar el grado de presencia de las 
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competencias interculturales en dichas guías, así como analizar 
las prácticas metodológicas y evaluativas desde una perspectiva 
intercultural. La metodología utilizada fue de enfoque cuantita-
tivo. Se utilizó una escala del tipo Likert para evaluar el grado de 
presencia en la titulación de los ODS, que varió del 1 al 5, sien-
do 1 «no se cumple», y 5 «se cumple totalmente». El análisis de 
los planes formativos contó con docentes expertos en el área de 
educación y ha seguido cuatro fases:

1. Delimitación del contenido de los ODS.
2. Revisión documental.
3. Implementación de los criterios de análisis: cuestionario.
4. Análisis de los datos.

Fueron analizados 226 planes formativos de 65 universidades 
en todo territorio español, siendo el 15 % ubicadas en Andalu-
cía, 2,2 % en Aragón, 3,1 % en Canarias, el 4,4 % en Cantabria, 
13,7 % en Castilla y León, 1,8 % en Castilla-La Mancha, 8,8 % en 
Cataluña, 16,8 % en la Comunidad de Madrid, 2,2 % en la Co-
munidad Foral de Navarra, 8,4 % de la Comunidad Valenciana, 
2,7 % en Extremadura, 4 % en Galicia, 1,3 % en las Islas Baleares, 
3,5 % en La Rioja, 4,9 % en País Vasco, 1,3 % en el Principado de 
Asturias, el 2,7 % en la Región de Murcia, 0,9 % en otras comuni-
dades autónomas. Las titulaciones que pertenecen a las guías 
evaluadas se concentraron en el grado de Educación Infantil 
(34,5 %), postgrado o máster universitario en Profesorado de 
Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación 
Profesional y Enseñanza de Idiomas (MAES) (30,5 %) y grado de 
Educación Primaria (30,1 %). Respecto a la titularidad de las 
universidades, el 66,4 % es de titularidad pública, el 27,9 % de 
titularidad privada, y el 3,5 % de otro tipo.

Resultados
Presencia de los ODS en los planes formativos del 
profesorado en educación obligatoria superior en España

Los 17 Objetivos de Desarrollo sostenibles son: 1 «Fin de la po-
breza», 2 «Hambre cero», 3 «Salud y bienestar», 4 «Educación de 
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calidad», 5 «Igualdad de género», 6 «Agua limpia y saneamien-
to», 7 «Energía asequible y no contaminante», 8 «Trabajo decen-
te y crecimiento económico», 9 «Industria, innovación e infraes-
tructura», 10 «Reducción de las desigualdades», 11 «Ciudades y 
comunidades sostenibles», 12 «Producción y consumo responsa-
bles», 13 «Acción por el clima», 14 «Vida submarina», 15 «Vida 
de ecosistemas terrestres», 16 «Paz, justicia e instituciones sóli-
das», 17 «Alianzas para lograr los objetivos». Sin embargo, según 
García et al. (2023), actualmente se asumió un nuevo objetivo, 
el 17+1, que corresponde a «Cultura y patrimonio diversos e in-
clusivos».

Tomados en conjunto, se puede clasificar los ODS en tres di-
mensiones: 1) ambiental de desarrollo sostenible, 2) económica 
y 3) social. En la figura 7.1 se puede observar esa clasificación.

Figura 7.1. Dimensiones de los ODS. Elaboración propia a partir de García et al. 
(2023).

Según la clasificación de las dimensiones, dos de los ODS re-
conocidos en los planes formativos pertenecen a la dimensión 
social (ODS 4 «Educación de calidad», ODS 5 «Igualdad de gé-
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nero») y uno a la dimensión económica (ODS 10 «Reducción de 
las desigualdades»); sin embargo, hay que entenderlos como ob-
jetivos interrelacionados e interdependientes.

En la tabla 7.1 se observa los resultados de análisis según la 
media (M) y la desviación estándar (SD) de cumplimento de la 
presencia de los ODS en los planes formativos de educación 
obligatoria superior.

Tabla 7.1. Media, desviación estándar de la presencia percibida de los 
ODS en los planes formativos

OBJETIVO DE DESARROLLO SOSTENIBLE M SD

ODS 1. Fin de la pobreza 1.48 .92

ODS 2. Hambre cero 1.21 .59

ODS 3. Salud y bienestar 1.94 1.10

ODS 4. Educación de calidad 3.55 1.44

ODS 5. Igualdad de género 3.40 1.40

ODS 6. Agua limpia y saneamiento 1.32 .76

ODS 7. Energía asequible y no contaminante 1.28 .72

ODS 8. Trabajo decente y crecimiento económico 1.69 1.00

ODS 9. Industria, innovación e infraestructura 1.19 .53

ODS 10. Reducción de las desigualdades 3.04 1.46

ODS 11. Ciudades y comunidades sostenibles 1.51 1.03

ODS 12. Producción y consumo responsables 1.32 .77

ODS 13. Acción por el clima 1.53 .87

ODS 14. Vida submarina 1.28 .72

ODS 15. Vida de ecosistemas terrestres 1.35 .77

ODS 16. Paz, justicia e instituciones sólidas 1.94 1.21

ODS 17. Alianzas para lograr los objetivos 1.75 1.10

Considerando los análisis llevados a cabo por los expertos, 
los resultados apuntan para la presencia de apenas tres de los 17 
ODS en los planes formativos del profesorado. Son: «Educación 
de calidad» (M = 3,55; SD = 1,44), «Igualdad de género» (M = 
3,44; SD = 1,40) y «Reducción de las desigualdades» (M = 3,04; 
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SD = 1,46). Los demás ODS obtuvieron medias muy bajas (M < 
2), lo que indica baja prevalencia de los ODS en los planes for-
mativos evaluados.

Visto de otra forma, las figuras 7.2, 7.3, 7.4 y 7.5 exponen el 
porcentaje del cumplimento percibido de los planes formativos, 
considerando la escala utilizada. Los dados serán presentados 
apenas para dos resultados del grado de cumplimiento: 1 «no se 
cumple» y 5 «se cumple totalmente», ya que hubo poca variación 
entre las demás opciones.

La figura 7.2 presenta los percentiles del cumplimento obser-
vado en los planes formativos del profesorado de educación 
obligatoria en educación superior en España para los ODS 1 
(«Fin de la pobreza»), ODS 2 («Hambre cero»), ODS 3 («Salud y 
bienestar»), ODS 4 («Educación de calidad») y ODS 5 («Igual-
dad de género»), los dos últimos considerados como reflejados 
en la mayoría de los planes analizados. Los resultados observa-
dos revelan que, para el ODS1, el 73,2 % de los planes no cum-
plen con ese objetivo. Lo mismo ocurre para el ODS 2 (86,7 %) 
y el ODS 3 (48 %). Tomados en conjunto los resultados del per-

Figura 7.2. Porcentual del grado de cumplimiento de la presencia de los ODS1, 
ODS2, ODS3, ODS 4 y ODS5.
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centil «se cumple totalmente» (36 %) y «se cumple» (22,7 %) 
para el ODS 4, y el 30,9 %, y 19,5 %, respectivamente, del ODS 
5, podemos afirmar la presencia de ambos objetivos en los pla-
nes formativos.

La figura 7.3 muestra los percentiles del cumplimento obser-
vado en los planes formativos del profesorado de educación 
obligatoria en educación superior en España para los ODS 6 
(«Agua limpia y saneamiento»). ODS 7 («Energía asequible»), 
ODS 8 («Trabajo decente y crecimiento económico»), ODS 9 
(«Industria, innovación e infraestructura») y ODS 10 («Reduc-
ción de las desigualdades»); este último considerado como refle-
jado en los planes formativos (30,9 %). Los ODS 6 (83,6 %), 
ODS 7 (83,8 %), ODS 8 (59,3 %) y ODS 9 (83,6 %) no aparecen 
plasmados en los planes formativos analizados. Sin embargo, si 
tomamos en conjunto los resultados del percentil «se cumple to-
talmente» (30.9 %) y «se cumple» (19,5 %), podemos afirmar la 
presencia de ese objetivo en los planes formativos.

En la figura 7.4 se observan los percentiles del cumplimento 
observado en los planes formativos del profesorado de educación 
obligatoria en educación superior en España para los ODS 11 
(«Ciudades y comunidades sostenibles»), ODS 12 («Producción y 

Figura 7.3. Porcentual del grado de la presencia de los ODS6, ODS7, ODS8, ODS9 
y ODS10.
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consumo responsables»), ODS 13 («Acción por el clima»), ODS 
14 («Vida submarina»). Ninguno de esos objetivos aparece plas-
mado en los planes analizados, y ostentan alto porcentuales para 
«no se cumple»: 75,7 %, 81,8 %, 68 % y 83,8 %, respectivamente.

Por último, la figura 7.5 muestra los percentiles del cumpli-
mento observado en los planes formativos del profesorado de 
educación obligatoria en educación superior en España para los 
ODS 15 («Vida de ecosistemas terrestres»), ODS 16 («Paz, justi-
cia e instituciones sólidas») y ODS 17 («Alianza para lograr los 
objetivos»). Ninguno de esos objetivos aparece plasmado en los 
planes analizados, como se puede observar a través de los por-
centuales «no se cumple»: 77.6 %, 52,7 % y 61,5 %, respectiva-
mente.

Discusión y conclusiones
Según García-Sánchez (2023), el Gobierno español asumió el 
compromiso, a través del Real Decreto 822/2021, de establecer 
que los planes de estudios deberían tener como referente los 
ODS. De los 17 objetivos, apenas tres (ODS 4, ODS 5 y ODS 10) 

Figura 7.4. Porcentual del grado de cumplimiento de la presencia de los ODS11, 
ODS12, ODS13 y ODS14.
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parecieron plasmados en los planes formativos del profesorado 
de educación obligatoria en educación superior en España.

Partiendo de lo anterior, para analizar la presencia de dichos 
objetivos en los planes formativos es necesario entender sus con-
tenidos, las propuestas para el cambio y alcance esperado. Los 
17 ODS representan 169 metas y retos relacionados con la equi-
dad, sostenibilidad, cambio climático, justicia o paz en el mun-
do a los que enfrentan la humanidad en la actualidad y a futuro.

El ODS1, «Fin de la pobreza», pretende promover la justicia 
social y la disminución de las desigualdades, a través de propues-
tas que fomenten el crecimiento económico inclusivo y la crea-
ción de empleos sostenibles. Según datos de Banco Mundial, Pla-
taforma sobre Pobreza y Desigualdad (2018), se considera que 
una persona está en una condición de pobreza extrema si sobre-
vive con apenas 1,90 dólares por día. Se estima que más de 700 
millones de personas viven actualmente en situación de pobreza 
extrema, y las mujeres y los niños son los colectivos más vulnera-
bles. Además, otros indicadores, aparte del parámetro monetario, 
son considerados desde un enfoque multidimensional. Por ejem-
plo, el acceso a los servicios de electricidad, agua y saneamiento, 
educación, distribución de los recursos en los hogares. Galtung 

Figura 7.5. Porcentual del grado del grado de cumplimiento de la presencia de los 
ODS15, ODS16 y ODS17.
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(2016) clasifica la pobreza como un tipo de violencia, la violen-
cia estructural, y la define como la privación de los derechos hu-
manos fundamentales, que se observan a través de situaciones de 
precariedad y de la falta de garantías respecto a las necesidades 
básicas. De este modo, una perspectiva más amplia incluiría dis-
cutirlo en conjunto con otros ODS, como el ODS 2 («Hambre 
cero»), el ODS 3 («Salud y bienestar»), el ODS 4 («Educación de 
calidad), el ODS 6 («Agua limpia y saneamiento»), el ODS 7 
(«Energía asequible y no contaminante»), el ODS 8 («Trabajo de-
cente y crecimiento económico») y el ODS 10 («Reducción de las 
desigualdades»). Por lo tanto, las consecuencias de la pobreza y 
exclusión social, en todas las dimensiones, deberían ser debati-
das en la formación del profesorado de educación superior, dado 
que es un fenómeno social que afecta directamente la educación, 
conforme se indica en los datos de la Organización para la Coo-
peración y el Desarrollo Económico (OCDE) (2021): los resulta-
dos del aprendizaje están más condicionados al estatus socioeco-
nómico que al género y al estatus de inmigrante.

El ODS 5 se refiere a la igualdad de género. Ese objetivo direc-
ciona los esfuerzos al empoderamiento de mujeres y niñas y a la 
lucha de sus derechos. Si recogemos la Convención sobre los De-
rechos del Niño (Unicef, 1989), la no discriminación es uno 
principios asegurados y garantizados en ese documento, así 
como la protección de todo tipo de abuso y explotación (art. 
19), incluido la explotación sexual, a la cual las niñas y las muje-
res están más expuestas. En términos generales, las metas para 
ese objetivo buscan eliminar todas las formas de discriminación, 
prácticas nocivas y violencias contra todas las mujeres y niñas 
del mundo, además de ampliar el debate sobre la participación 
igualitaria de los espacios compartidos, ya sea en el ámbito pri-
vado, con la promoción de la responsabilidad colaborativa en el 
hogar y la familia, ya sea en la promoción de la igualdad de de-
rechos y de oportunidades de liderazgo en todos los niveles. En 
una perspectiva amplia, el ODS 5 podría ser trabajado en con-
junto con el ODS 16 («Paz, justicia e instituciones sólidas»), una 
vez que tiene como meta promover la justicia y la paz, en el ám-
bito social y en el institucional, para todas las personas, además 
del comprometimiento con la lucha contra cualquier forma de 
violencia y con la garantía de seguridad y libertad, independien-
temente del origen étnico, religión u orientación sexual.
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El debate sobre la necesidad de fomentar la igualdad de géne-
ro tiene que ir en la dirección de transversalizar la igualdad de 
género en todas las cátedras, sobre todo en las que se imparten en 
el área de educación. Según Mayorga (2018), es necesario cam-
biar la forma de pensar y de actuar de los docentes, integrando la 
igualdad de género en las dinámicas de clases, en los contenidos 
y en la mentalidad. Para la autora, todavía está en ciernes la inter-
vención profesional docente para la generación de los cambios 
positivos necesarios en la sociedad con los que alcanzar la con-
cientización respecto a los temas de igualdad y empoderamiento.

Cáceres-Romero y Marín-Duarte (2023) resaltan la importan-
cia de los ODS relacionados con las dimensiones ambiental: 
ODS 8 («Trabajo decente y crecimiento económico»), ODS 9 
(«Industria, innovación e infraestructuras»), ODS 10 («Reduc-
ción de las desigualdades»), ODS 12 («Producción y consumo 
responsables»), ODS 13 («Acción por el clima»), ODS 14 («Vida 
submarina»), ODS 15 («Vida de ecosistemas terrestres y econó-
mica»), aunque apunten para una relación más estrecha con ma-
terias como ciencias sociales y tecnología. En ese sentido, hay 
que hacer un esfuerzo para atender las propuestas de las Nacio-
nes Unidas por una Educación para el Desarrollo Sostenible. La 
propuesta de la Unesco (2012) es que en la educación superior 
se posibilite la integración entre las dimensiones cognitivas, 
emocionales y sociales, y se incorporen contenidos, resultados 
de aprendizaje, pedagogía y entorno del aprendizaje.
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Introducción
La incorporación del concepto de «competencia» en el ámbito 
educativo ha crecido sustancialmente a lo largo de la historia. 
Cada vez más distante de los enfoques tradicionales, donde el 
centro de la educación se basa únicamente en los contenidos y en 
el desarrollo intelectual, la noción de competencia invita a ir más 
allá del saber, centrándose también en el saber hacer y saber ser, 
como se señala en la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, 
por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
Educación (LOMLOE, 2020), mediante metodologías activas.

En ese sentido, se ha sumado la importancia de entender el 
proceso educativo como impulsor, de forma conjunta, de los de-
sarrollos cognitivo, emocional y social, además de proporcionar 
la creación de espacios seguros para el desarrollo integral de 
todo el alumnado.

En el mundo cada vez más globalizado, las competencias in-
terculturales surgen como una urgencia en el marco de las rela-
ciones sociales, de las cuales los escenarios educativos forman 
parte. Sin embargo, la educación intercultural debe ser entendi-
da de forma más amplia que proyectos o formaciones puntuales, 

8. Recursos para desarrollar las competencias in-
terculturales del profesorado de educación...
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sino como una cosmovisión de la educación, que requiere tanto 
una clara definición del perfil del profesional educativo como de 
las competencias asociadas a ese ámbito (Aguado et al., 2018).

Las competencias interculturales se refieren a la capacidad de 
interactuar eficazmente con personas de diferentes culturas. Se-
gún Deardorff (2006), estas competencias incluyen habilidades, 
conocimientos y actitudes que permiten una comunicación y 
cooperación efectiva en contextos culturales diversos. Para Po-
destá-Gonzáles et al. (2022, p. 22) hay un consenso sobre el con-
cepto general de las capacidades interculturales, que las sitúan 
como «un conjunto de habilidades, que se vinculan con la capa-
cidad de construir actitudes y relaciones positivas con otras iden-
tidades culturales, en base a la empatía, la no discriminación y el 
conocimiento mutuo». Vila-Merino (2012) entiende las compe-
tencias interculturales como parte de una ética intercultural, que 
busca la construcción de puentes y de diálogo en condiciones de 
igualdad entre personas y grupos sociales de diferentes referentes 
culturales. Por lo tanto, la apertura al establecimiento de relacio-
nes positivas dialógicas, y que celebre la diversidad, es clave en el 
camino de la interculturalidad en la educación del siglo xxi.

Sin embargo, la formación docente sigue siendo una asigna-
tura pendiente. En este sentido, la Encuesta internacional sobre 
la enseñanza y el aprendizaje (Teaching and learning international 
survey (TALIS, por sus siglas en inglés), publicada por la Organi-
zación para la Cooperación y Desarrollo Económico, pregunta a 
docentes y directores/as de escuelas sobre las condiciones de tra-
bajo y los entornos de aprendizaje en sus centros escolares para 
ayudar a los países a afrontar diversos desafíos. La encuesta TA-
LIS abarca a unos 260 000 docentes de 15 000 escuelas de 48 
países (OECD, 2024).

Fierro-Evans y Carbajal (2019, p. 12) indican que «la convi-
vencia escolar no solo se refiere a la ausencia de conflictos, sino 
que implica la creación de un ambiente de respeto, tolerancia y 
colaboración entre todos los miembros de la comunidad educa-
tiva». Destacan que la falta de formación es uno de los motivos 
por el que el profesorado se siente inseguro respecto a la gestión 
educativa en las clases, lo que, asociado a la falta de pautas claras 
respecto a la convivencia, puede influir en la aparición de cua-
dros de estrés laboral, absentismo de profesores y burnout. Este 
dato es confirmado por el informe TALIS (OECD, 2019), que 
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toma como ejemplo el caso de España, cuando, preguntados so-
bre el estrés laboral experimentado, el 55 % de los profesores y 
profesoras indica experimentar «mucho» y «bastante» estrés, re-
lacionado directamente con el manejo del aula, en gran parte 
debido a la carga administrativa y a la gestión de comportamien-
to en el aula. El informe sugiere la necesidad de políticas que 
mejoren las condiciones de trabajo y reduzcan el estrés para in-
crementar la satisfacción laboral y la eficacia educativa.

Sobre la formación en competencias, Aguaded Ramírez et al. 
(2013) ya evidenciaban que la necesidad de saber vivir en con-
textos multiculturales llevaba necesariamente a la formación y 
adquisición de competencias y de actitudes interculturales. Sin 
embargo, para estos autores, «no puede enseñar algo quien no 
está formado en ello» (Ibíd., p. 339). En ese sentido, Olmos-Mi-
gueláñez et al. (2017) aseguran que la formación permanente del 
profesorado es un factor fundamental en la calidad educativa.

Competencias interculturales en la educación

Las competencias interculturales son fundamentales en el con-
texto socioeducativo, especialmente en un país diverso como Es-
paña. Estas competencias permiten al profesorado manejar efi-
cazmente la diversidad cultural en sus aulas, promoviendo una 
educación inclusiva y equitativa, ya que, en el contexto educati-
vo, estas son cruciales para fomentar un ambiente de aprendiza-
je inclusivo y respetuoso (Merma-Molina et al., 2019). El desa-
rrollo de competencias interculturales en los maestros y las 
maestras es esencial para enfrentarse a los desafíos de las aulas 
multiculturales. El profesorado con altas competencias intercul-
turales (Banks, 2015; Gay, 2018; Aguado y Sleeter, 2021) es 
aquel que puede:

• Fomentar un ambiente de respeto y comprensión entre estu-
diantes de diversas culturas.

• Adaptar sus métodos de enseñanza para atender las necesida-
des de todos los/las estudiantes.

• Reducir los prejuicios y promover la equidad educativa.

En este sentido, Gay (2018) argumenta que los docentes de-
ben incorporar las experiencias culturales del alumnado en el 
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aula para hacer que el aprendizaje sea más relevante y efectivo. 
Esta práctica no solo valida la identidad cultural del alumnado, 
sino que también facilita una mayor comprensión y retención de 
los contenidos educativos. Además, Gay destaca que la enseñan-
za culturalmente receptiva no es solo una estrategia pedagógica, 
sino una forma de promover la equidad y la justicia social en la 
educación. Al reconocer y aprovechar la diversidad cultural, el 
profesorado puede crear ambientes de aprendizaje más inclusi-
vos y respetuosos, que atiendan a las necesidades de todo el 
alumnado. El trabajo de Aguado y Sleeter (2021) recoge estudios 
realizados en contextos diversos que son buenos ejemplos de 
cómo el profesorado piensa y actúa en la práctica desde un enfo-
que intercultural, que supone un compromiso ético y político 
con la equidad. Leeman y Ledoux (2015) subrayan la importan-
cia de dotar al profesorado con las habilidades y conocimientos 
necesarios para abordar y aceptar la diversidad cultural en el aula 
de manera efectiva. Enfatizan que la educación intercultural 
debe ser una parte integral de los programas de formación do-
cente para preparar a los educadores para la naturaleza cada vez 
más multicultural de las aulas modernas.

El informe TALIS 2018 del Ministerio de Educación y Forma-
ción Profesional de España (MEFP) (2019) destaca varios aspec-
tos clave sobre el estado de la educación en el país, centrándose 
en la multiculturalidad, la formación del profesorado y la ges-
tión escolar. Entre las principales conclusiones, destacan cinco 
aspectos: la diversidad en las aulas, la necesidad de formación 
continua y desarrollo profesional entre los docentes, la impor-
tancia del bienestar en el trabajo, la percepción del rol del lide-
razgo escolar y el uso de tecnologías. Los datos recopilados en el 
informe permiten analizar aspectos importantes como la fre-
cuencia de acoso escolar, la satisfacción laboral de los docentes, 
y las prácticas colaborativas dentro de las escuelas. Además, se 
destacan las barreras para el desarrollo profesional y la necesi-
dad de una mayor formación en áreas específicas como la ense-
ñanza a estudiantes con necesidades especiales.

En TALIS 2018 (MEFP, 2019) se han incluido varias cuestio-
nes relativas a diferentes entornos para docentes que hayan im-
partido clase en grupos con estudiantes procedentes de diferen-
tes culturas con el fin de obtener información sobre su autoefica-
cia en estos contextos. En concreto, se pide que responda a las 
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cuestiones planteadas en el cuadro de la figura 8.1, con una de 
las siguientes cuatro opciones: «nada, en absoluto», «en cierta 
medida», «bastante» y «mucho». Aportamos los resultados en la 
figura 8.2.

Figura 8.1. Preparación del profesorado para enseñar en entornos multiculturales. 
TALIS 2018. Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional (2019, p. 276).

Figura 8.2. Porcentaje de profesores que se consideran autosuficientes en las 
cuestiones que se indican. Educación Primaria TALIS. Fuente: Ministerio de Educa-
ción y Formación Profesional (2019, p. 277).
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Siguiendo los datos del informe TALIS (MEFP, 2019, p. 277), 
«solo el 62 % de los docentes de primaria españoles dice ser ca-
paz de afrontar los retos de un aula multicultural, y el 65 % sen-
tirse autoeficaz a la hora de adaptar la metodología de enseñan-
za a la diversidad cultural». El informe subraya la creciente di-
versidad en las aulas españolas debido a los flujos migratorios. 
Un 40 % de los docentes españoles sienten que necesitan mejo-
rar sus habilidades para enseñar en entornos multiculturales, lo 
que refleja una necesidad significativa de formación específica 
para manejar esta diversidad de manera efectiva. Se identificó 
una demanda considerable de formación continua entre los do-
centes. Muchos profesores y profesoras indicaron que necesitan 
más capacitación en áreas como la gestión de aula y la utiliza-
ción de tecnologías educativas. Esto es fundamental para mejo-
rar la calidad de la enseñanza y adaptarse a las nuevas realidades 
educativas.

También el informe señala que quienes dirigen los centros 
educativos en España tienen una visión más positiva sobre la 
gestión de la diversidad y la implementación de prácticas inclu-
sivas en comparación con los docentes. Este desajuste sugiere la 
necesidad de una mayor alineación y colaboración entre el lide-
razgo escolar y el profesorado para abordar los desafíos multi-
culturales. El informe también destaca la importancia creciente 
de la tecnología en la educación. La mayoría de los docentes ex-
presaron la necesidad de mejorar sus competencias digitales para 
poder integrar efectivamente estas herramientas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

El trabajo de la Unesco (2023) sobre competencias intercul-
turales forma parte de una serie que se enfoca en aprovechar las 
competencias interculturales para la construcción de la paz. Re-
salta la importancia de estas habilidades en la promoción del 
entendimiento y la cooperación entre comunidades diversas. 
Además, subraya el papel de las competencias interculturales en 
la creación de confianza, especialmente en el contexto de los es-
fuerzos de construcción de la paz, y presta especial atención a las 
contribuciones de mujeres y jóvenes en este ámbito.
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Metodología
Formación en creatividad y competencias interculturales: 
una experiencia de buenas prácticas con el alumnado 
de Magisterio de Primaria: una propuesta de DiverProf

El proyecto DiverProf es una iniciativa reciente que examina las 
actitudes del profesorado de educación obligatoria en España 
hacia la aculturación y la interculturalidad (Argüello-Gutiérrez et 
al., 2023). Este proyecto está dirigido por un equipo de investi-
gación de la Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) y 
cuenta con la colaboración de investigadores de la Universidad 
de Costa Rica. El objetivo principal del proyecto es identificar y 
analizar las actitudes, conocimientos y prejuicios del profesora-
do en relación con la diversidad cultural. Además, busca fomen-
tar una reflexión entre los docentes sobre sus propias habilida-
des y conocimientos para implementar una pedagogía cultural-
mente receptiva. Esta iniciativa es fundamental para desarrollar 
estrategias educativas que promuevan la inclusión y la conviven-
cia intercultural en las aulas españolas. El proyecto también des-
taca la importancia de la formación del profesorado en compe-
tencias interculturales, sugiriendo que una mejor preparación 
puede contribuir significativamente a la creación de ambientes 
educativos más inclusivos y equitativos.

A partir de datos del proyecto DiverProf sobre actitudes del 
profesorado hacia la diversidad cultural, se ha observado que al-
rededor de un 30 % no se siente capaz de enfrentar los retos del 
aula intercultural. Según datos del informe TALIS para España 
(MEFP, 2019), como hemos visto, solo el 62 % del profesorado 
de primaria manifiesta un alto nivel de autoeficacia para afron-
tar los retos de un aula multicultural. Si bien hay un alto grado 
de consciencia sobre ello, las actitudes no se reflejan necesaria-
mente en mayores habilidades y destrezas percibidas en el pro-
fesorado, entendiendo por competencias interculturales los co-
nocimientos, habilidades y actitudes en torno a la diversidad 
cultural.

Con miras a ofrecer alternativas a una formación tradicional 
en competencias interculturales y creativas, se plantea una pro-
puesta piloto a modo de taller para el alumnado de magisterio.
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Resultados
Se recoge a continuación la experiencia llevada a cabo desde 
DiverProf con el alumnado de Magisterio en abril del 2023. 
Participaron de la formación 80 alumnos y alumnas estudian-
tes de 2.º curso del grado de Magisterio de Primaria de la Uni-
versidad de Sevilla, universidad pública en la comunidad autó-
noma de Andalucía, sur de España, en dos sesiones. Esta forma-
ción estuvo vinculada con la asignatura: Teoría de la Educación, 
cuya dirección corrió a cargo de las profesoras Ángela Martín-
Gutiérrez, Nuria Villa-Fernández, y Catalina Argüello-Gutiérrez 
(figura 8.3).

Figura 8.3. Propuesta piloto de formación desde DiverProf. Fuente: archivo del 
equipo de trabajo.

La propuesta de formación siguió tres momentos de investi-
gación-acción cualitativa y se replicó en las dos clases. Comenzó 
con una reflexión inicial, presentando el Proyecto Diverprof y 
planteando a los alumnos y las alumnas cumplimentar de ma-
nera individual el cuestionario Diverprof, a lo que se dedicó 10 
minutos.
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La acción consistió en la puesta en marcha del taller colabora-
tivo titulado: «En primera persona: conociéndonos». Durante 
este se realizaron juegos cooperativos y análisis de viñetas e imá-
genes de diversos autores y autoras, así como el conocer artistas 
que, en primera persona, han abordado en sus obras cuestiones 
referentes a la diversidad y la interculturalidad. Además, se han 
llevado a cabo dinámicas para elaborar breves historias y cuen-
tos, sirviéndonos de las cartas Dixit1 y de materiales creados por 
quienes participaron mediante juegos creativos con palabras e 
imágenes. Desarrollaremos las estaciones de aprendizajes abor-
dadas en el taller más adelante.

Como reflexión final y puesta en común, se procedió al visio-
nado del vídeo: Quererla es crearla (2020), en el que se aborda, 
en 1 minuto 39 segundos, la educación inclusiva como uno de 
los mayores desafíos actuales, especialmente en el sistema edu-
cativo español.

El objetivo del taller, con una duración de una hora, cada uno 
de ellos en los dos grupos de primaria en los que se impartió, fue 
reflexionar en la creación de recursos metodológicos activos que 
fomenten la empatía, el pensamiento crítico, la creatividad, la 
inclusión y el desarrollo de competencias interculturales en los 
futuros maestros y maestras, además de ofrecer un espacio para 
la creación de recursos y estrategias.

Descripción de las estaciones de aprendizaje

La metodología llevada a cabo fue colaborativa a través de cinco 
estaciones de aprendizaje dividiendo a la clase en cinco grandes 
grupos de trabajo, trabajando en cada una de las actividades 10 
minutos por grupo y pasando a la siguiente. Cada equipo tenía 
tareas vinculadas a cada estación, por las que rotarán continuan-
do el trabajo de los grupos anteriores.

El taller se dividió en las siguientes estaciones de aprendizaje:

• Actividad 1. «Arte y diversidad».
• Actividad 2. «Maestro/a interculturalmente competente»

1. Las cartas Dixit son un componente del juego de mesa Dixit, creado por Jean-Louis 
Roubira y publicado por primera vez en 2008 por Libellud. El juego está diseñado para 
estimular la creatividad y la imaginación de quienes juegan. https://www.libellud.com/

https://www.libellud.com/
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• Actividad 3. «Escritura creativa vinculada a la interculturalidad»
• Actividad 4. «Di-verso en acción»
• Actividad 5. «DiverviñetaCrítica: creación y reflexión creativa 

e intercultural»

A raíz del trabajo del artista Casee McClaim en el mural titu-
lado El fabuloso cuento de ser diferente2 y de la obra de la artista 
Judith Scott,3 se planteó desarrollar una actividad donde los/las 
estudiantes tendrían que proponer cómo trabajarían competen-
cias creativas e interculturales. Se formularon preguntas guía 
como: con qué grupo trabajarían, qué objetivos pretendían al-
canzar, o de qué metodología se servirían. También se les pidió 
la descripción de la explicación y puesta en práctica de la activi-
dad o actividades (figura 8.4).

Figura 8.4. Arte y diversidad: creación y reflexión creativa e intercultural. Fuente: 
archivo del equipo de trabajo.

En la segunda actividad se solicitó que los estudiantes dibuja-
sen un maestro/a o profesor/a, e indicasen los elementos que 
pensaban que debería tener para ser interculturalmente compe-

2. 

3. 
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tente. Fueron propuestas algunas preguntas que ayudarían a 
dibujarlo/a: qué imagen proyectaría para ellos/ellas (vestimenta, 
aspecto físico, expresiones faciales, etc.), qué recursos le incorpo-
rarían y para qué, si tendría competencias emocionales, cuáles 
serían estas y cómo las manifestarían (figura 8.5).

Figura 8.5. Dibujando al maestro/a interculturalmente competente. Fuente: ar-
chivo del equipo de trabajo.

En la tercera actividad, se les pidió que elaborasen una histo-
ria creativa, un cuento, un poema, un relato vivencial o una his-
toria de vida en la que se reflejase la riqueza de la diversidad 
cultural. En esa actividad se aportaron cartas del juego Dixit para 
inspirar algunas de estas historias. Las cartas Dixit son conocidas 
por sus ilustraciones abstractas, oníricas y evocativas. Las imáge-
nes suelen ser surrealistas y están diseñadas para interpretarse de 
múltiples maneras. Para las historias, no hubo ningún guion, 
sino la condición de que las personas participantes pudiesen dar 
rienda suelta a la imaginación y que creasen esas historias vitales 
sirviéndose de estas cartas, que, con sus detalles y colores, fo-
mentan la narración y la interpretación personal.

Seguidamente se abordó la actividad «Di-verso en acción». El 
alumnado en esta actividad tenía que crear una dinámica/activi-
dad corta que contribuyese a generar conciencia sobre la diversi-
dad cultural. La idea era que fuese algo breve y sencillo que pu-
diese ser llevado a la práctica con el alumnado, pero también 
con otro público más general. Las instrucciones fueron que pu-
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siesen nombre a la actividad, describiesen las instrucciones y lo 
que esperaban conseguir. Se pedía que fuese algo sencillo y en-
tretenido que se pudiese llevar a cabo en cualquier parte del 
mundo.

En la quinta y última actividad, se recogió una selección de 
23 imágenes de viñetas de humoristas gráficos, como, por ejem-
plo, Francesco Tonucci (popularmente conocido como FRATO), 
Quan Zhou Wu, Quino, Forges, Elisa Gravel, Gerhard Haderer y 
Pawel Kuczynski, entre otros/as que abordan temas socioeduca-
tivos de interés (figura 8.6).

A través de un análisis, fue requerido que el alumnado escri-
biese frases sencillas fruto de sus reflexiones sobre los temas 
planteados en las viñetas. Las frases las podrían escribir en folios 
o cartulinas, también pueden pasar esas frases que han escrito al 
Pictotraductor,4 aplicación web gratuita que permite la comu-
nicación a través de traducción del texto escrito a figuras e imá-
genes, es decir, el programa nos permite escribir un texto y que 
este se traduzca en pictogramas. Como usuario/a registrado/a, se 
pueden guardar frases favoritas, subir imágenes propias, impri-
mir, compartir en redes sociales, etc.

Figura 8.6. DiverviñetaCrítica: creación y reflexión creativa e intercultural. Fuen-
te: archivo del equipo de trabajo.

Se les planteó una única pregunta guía: «¿Conocéis algún otro 
autor/a que se sirva de sus viñetas para reflejar y criticar cuestio-
nes sociales y educativas como las que nos afectan y que no se 

4. Disponible en: https://www.pictotraductor.com/

https://www.pictotraductor.com/
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recoja en esta selección?». El alumnado debía indicar el nombre 
del autor o autora de la viñeta, elegir una viñeta significativa, in-
dicando el título, para después subirlos a un Padlet colaborativo.5

El paso de los grupos por las cinco estaciones finalizó con el 
visionado del vídeo Quererla es crearla (2020) (Calderón et al., 
2021) y reflexionando sobre la experiencia de manera colabora-
tiva. Atender a las necesidades y derechos de todos los niños y 
las niñas es crucial para el desarrollo de una sociedad más equi-
tativa, justa y democrática. No es una cuestión secundaria, sino 
un paso esencial en la continua lucha por los derechos huma-
nos. Defender el derecho a la educación para todas las personas, 
sin excepciones ni separaciones desde la infancia, realza el valor 
social y educativo de la escuela. Este compromiso requiere ac-
ción para construir la escuela inclusiva que deseamos.

Valoraciones del equipo tras la experiencia

Se han analizado las experiencias recogidas de una primera pues-
ta en marcha del taller sobre competencias interculturales y crea-
tivas, realizado en Sevilla como propuesta de buenas prácticas a 
través de metodologías activas y participativas. Para concluir, se 
ha reflexionado críticamente sobre los puntos fuertes y los aspec-
tos de mejora en el ámbito de las competencias necesarias para 
construir entre todas las personas entornos más inclusivos e in-
terculturales.

Para ello, la formación inicial y continua del profesorado en 
competencia intercultural es más que necesaria. Es vital que los 
programas de formación del profesorado incluyan módulos es-
pecíficos sobre competencias interculturales, las cuales son esen-
ciales para preparar a futuros/as docentes para convivir con la 
diversidad en sus aulas.

El taller realizado supuso una primera puesta en marcha de 
esta iniciativa de formación piloto que ha cumplido el objetivo 
propuesto; ya que se generó un ambiente distendido de trabajo 
grupal que permitió reflexionar junto al alumnado sobre la crea-
ción de recursos metodológicos activos que fomenten la empa-
tía, el pensamiento crítico, la creatividad, la inclusión y el desa-

5. Plataforma gratuita que permite la creación de murales colaborativos. Disponi-
ble en https://es.padlet.com/

https://es.padlet.com/
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rrollo de competencias interculturales. La implicación por parte 
del alumnado fue relevante y sus valoraciones indicaron que fue 
un taller ameno y divertido que les permitió trabajar de manera 
colaborativa en la creación de recursos y estrategias pensando en 
su trabajo como futuros maestros y maestras de primaria. Otra 
de las muchas iniciativas de trabajo en el aula y que los estudios 
muestran su efectividad es a partir de la narración de historias 
(Celeste et al., 2019). A través de las historias y su contenido se 
hace presente la diversidad en las aulas con elementos simbóli-
cos de otros lugares, pero este aprendizaje a través de historias 
debe tener una mirada abierta e interdisciplinaria e integrarse te-
niendo en cuenta la competencia cultural desde distintas áreas. 
En esta línea es relevante destacar las propuestas e historias des-
de el disentimiento (Colectivo Radikales Desadaptadas, 2024, p. 
12), las cuales señalan:

El disentimiento es el motor de los cambios sociales y de la con-
quista de derechos. Cuestiona el orden establecido, el «siempre se 
ha hecho así» y, sobre todo, la opresión que se normaliza sobre cier-
tos colectivos discriminados por razones de sexo, de etnia, de fun-
cionalidad, de orientación sexual, de identidad de género o cual-
quier otra característica.

Consideramos que el uso de las tecnologías digitales pueden 
ser una herramienta poderosa para el desarrollo de competen-
cias interculturales e inclusivas. Plataformas en línea y aplicacio-
nes educativas facilitan el intercambio cultural y el aprendizaje 
colaborativo entre estudiantes y profesorado de diferentes paí-
ses. La organización de talleres y seminarios sobre educación in-
tercultural puede proporcionar a los docentes conocimientos 
prácticos y estrategias para abordar la diversidad cultural en el 
aula. Estos eventos también ofrecen oportunidades para com-
partir experiencias y buenas prácticas. Consideramos que esta 
propuesta formativa no acaba aquí; sería necesario llevar a cabo 
nuevas propuestas dirigidas al profesorado de educación obliga-
toria en formación de diversas etapas educativas, lugares y con-
textos para que trabajemos, de manera colaborativa y activa, en 
la construcción de una escuela que aprenda a convivir en un 
mundo más justo y humanitario para todas las personas.
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Discusión y conclusiones
Los estudios nos indican que es necesario seguir trabajando en la 
adquisición de competencias interculturales e inclusivas en el 
profesorado en formación en España y en el cambio de mirada 
hacia la diversidad. Aunque Ayala-Asencio (2020) afirma que se 
puede aprender y desarrollar las competencias interculturales en 
el personal docente (entre ellas, la sensibilidad intercultural), 
Podestá-Gonzáles et al. (2022) indican una gran dificultad: poco 
se sabe sobre cómo se desenvuelve el desarrollo de las compe-
tencias interculturales, aunque haya diversos modelos concep-
tuales de evaluación de esos procesos. De todos modos, el desa-
rrollo de competencias interculturales en el profesorado de edu-
cación obligatoria es crucial para una educación inclusiva y 
efectiva en España. La «pedagogía de equidad», defendida por 
Carbajal-Padilla (2016), pone de manifiesto la importancia de 
una relación dialógica entre docentes y estudiantes, y destaca 
que las prácticas pedagógicas basadas en esa pedagogía facilitan 
el empoderamiento de estudiantes al democratizar el acceso al 
conocimiento y a una educación de calidad, sobre todo a quie-
nes tienen características y perfiles distintos. Asimismo, se insiste 
en el valor de trabajar con metodologías didácticas activas, con 
la finalidad de que estas se transfieran a las aulas, ya que supo-
nen herramientas clave para formar al alumnado en competen-
cias y, por supuesto, en la competencia cultural. La propia 
LOMLOE (2020) establece en su ordenación que el aprendizaje 
por competencias se establecerá a través de metodologías acti-
vas. La incorporación de metodologías activas en el proceso de 
enseñanza aprendizaje supone una democratización de los 
aprendizajes, ejerciendo el docente un rol de facilitador. Estos 
métodos de enseñanza establecen elementos pedagógicos que 
generan nuevos procedimientos y técnicas que desempeñar por 
lo docentes (Peñalva y Leiva, 2019), se establece un cambio en 
la enseñanza, identificando al estudiante como sujeto activo. En 
esta línea destacamos las propuestas desde el Colectivo Estu-
diantes por la Inclusión (Calderón et al., 2021).

Debido a este cambio de perspectiva, los docentes establecerán 
programaciones didácticas que permitan el abordaje práctico de la 
interculturalidad (Alcalá del Olmo et al., 2020) y diseñarán una 
planificación adecuada a las demandas de la sociedad culturalmen-
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te diversa, llevando a cabo situaciones de aprendizaje significativo, 
simulaciones que permitan poner en práctica los posibles casos 
que se pueden encontrar en las aulas, así como actividades para la 
solución de problemas reales con la interacción en el entorno.

Ante el desafío de la interacción de diversas culturas en los 
ámbitos educativos, el desarrollo de competencias intercultura-
les plantea una oportunidad para construir nuevas posibilidades 
de convivencia. Por lo tanto, consideramos que la formación ini-
cial del profesorado de Primaria es clave para afrontar el reto de 
la convivencia, en aulas y centros que respondan a la riqueza de 
la diversidad en ellos presentes. La continua investigación y apli-
cación de estos recursos contribuirá significativamente a la mejo-
ra del sistema educativo en contextos multiculturales para alcan-
zar una verdadera educación inclusiva e intercultural para todas 
las personas sin excepción.
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