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Creencias sobre la educación intercultural  
y prácticas de enseñanza de profesores  
de secundaria de la población indígena yaqui
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El objetivo del estudio fue identificar las creencias sobre la educación 
intercultural (EI) y analizar las prácticas de enseñanza de 37 profesores 
que imparten docencia en centros de secundaria de la comunidad indí-
gena yaqui (Sonora, México). Se aplicaron entrevistas semiestructuradas 
a los profesores y se realizaron observaciones de las clases. El análisis de 
contenido de las respuestas de los profesores en la entrevista permitió 
identificar seis creencias sobre la EI: a) adquisición del conocimiento cul-
tural; b) interacción entre distintas culturas; c) déficit y compensatoria; d) 
igualitarista; e) educación pertinente; y f) educación en valores. El análisis 
de los registros de observación de las clases mostró un escaso desarrollo 
de actividades que promueven competencias interculturales y el trabajo 
cooperativo entre los alumnos; los profesores imponen las normas de 
conducta, y a pesar de que la mayoría indaga acerca de las ideas previas de 
los alumnos, no las utilizan como estrategia metacognitiva.

The objective of this study was to identify beliefs regarding intercultural 
education (IE) and to analyze teaching practices of 37 teachers at second-
ary schools in the Yaqui indigenous community (in the state of Sonora, 
Mexico). Semi-structured interviews were applied to teachers and classroom 
observation was conducted. Content analysis of the answers from teachers 
during the interviews permitted the identification of six beliefs about IE: a) 
acquisition of cultural knowledge; b) interaction among different cultures; c) 
deficit and compensatory; d) egalitarian; e) relevant education; and f) values 
education. Analysis of the registries of classroom observations demonstrated 
limited development of activities that promote intercultural competencies 
and cooperation among students; teachers impose behavioral norms and 
although the majority of teachers ask about student pre-existing ideas, they 
do not use these ideas as part of a metacognitive strategy.
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Introducción1

El objetivo de este artículo es presentar re-
sultados de un trabajo dirigido a identificar 
las creencias sobre la educación intercultural 
(EI) y las prácticas docentes de profesorado de 
educación secundaria que trabaja en escuelas 
situadas en la región indígena yaqui (Sonora, 
México). Este trabajo forma parte de una in-
vestigación más amplia que incluye también el 
análisis de las concepciones sobre la EI y actua-
ciones en clase de alumnos de esta comunidad 
indígena. Los ámbitos teóricos y de investiga-
ción en que se basa este artículo son los estu-
dios sobre la atención educativa a la diversidad 
cultural y las políticas educativas de México en 
relación a este tema, las investigaciones acerca 
de las concepciones del profesor sobre diversi-
dad y EI, y el análisis de las prácticas docentes 
desde este enfoque educativo.

El término “interculturalidad” se entiende 
como un proceso de interacción y diálogo en-
tre grupos y personas de diversas culturas, ba-
sado en posiciones de igualdad y en el respeto 
y reconocimiento de las diferencias, que con-
duce a una transformación y enriquecimiento 
mutuos (Fornet-Betancourt, 2004; Schmelkes, 
2009). Uno de los aspectos clave del concepto de 
interculturalidad es el de diversidad (de género, 
edad, etnias, lenguas, religiones, etc.), que se en-
tiende como un proceso inherente a los seres 
humanos (Aguado, 2007; Moliner et al., 2010). 
La diferencia de la procedencia cultural es un 
sustento dinámico desde el cual las personas y 
grupos construyen su identidad (Hirmas, 2008).

A lo largo de la historia de la educación se 
han aplicado distintos modelos educativos 
de atención a la diversidad cultural; éstos se 
pueden situar en un continuum que parte de 
una perspectiva monocultural y evoluciona 
hacia las perspectivas multicultural, inter-
cultural y sociocrítica (Sleeter y Grant, 2003, 
Sabariego, 2002).

En la perspectiva educativa monocultu-
ral se encuentran el modelo asimilacionista, 

el segregacionista y el compensatorio, que 
corresponden a políticas educativas conser-
vadoras y se sustentan en la teoría del déficit 
cultural. Estos modelos imponen la cultura 
hegemónica a las poblaciones minoritarias 
(Sabariego, 2002). En México, la trayectoria 
histórica de las políticas educativas de aten-
ción a la diversidad está ligada a la educación 
indígena; en la primera mitad del siglo XX los 
sistemas educativos estaban fundamentados 
en los modelos educativos asimilacionista y 
compensatorio, que establecieron un pro-
grama único de nación basado en la idea de 
una sola lengua, el español, y una sola cul-
tura, la hegemónica occidental, para todos 
los alumnos (Gallardo, 2004). Esta política 
indigenista fue criticada como “etnocida”, 
pues tiende a destruir la identidad étnica y 
cultural de un pueblo y su posibilidad de re-
producirse como tal (Stavenhagen, 1988, cit. 
en García, 2004).

En la perspectiva multicultural se recono-
ce la diversidad cultural y se concibe la escue-
la como un agente favorecedor del pluralismo 
cultural; en ésta se plantean actividades de 
enseñanza que fomentan el conocimiento de 
las características manifiestas de otros grupos 
culturales, pero dejando intacta la estructura 
formal del currículo explícito de la cultura 
dominante. En el fondo, la finalidad de esta 
perspectiva es crear una sociedad homogénea 
en la que las personas establezcan un diálogo 
superficial entre contenidos culturales diver-
sos (Gil, 2008; Sabariego, 2002). Este enfoque 
se inserta en las políticas educativas neoli-
berales y surge en México en la década de 
los setenta, cuando la Dirección General de 
Educación Indígena (DGEI) propuso el mode-
lo bicultural-bilingüe para las escuelas indíge-
nas (Fuentes, 2010). Este modelo se convirtió 
en un programa de transición para facilitar el 
paso de la lengua materna indígena a la domi-
nante (Schmelkes, 2002).

En el enfoque educativo intercultural, la 
diversidad cultural se considera un elemento 

	 1	 Estudio financiado por el Fondo Sectorial de Investigación para la Educación SEP/SEB-CONACyT. Clave: 159948.
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positivo y enriquecedor, que hay que fomen-
tar, valorar y respetar; se reconoce el derecho 
de la persona a ser diferente, es decir, a afirmar 
su propia identidad cultural, y se promueve 
una conciencia crítica hacia el racismo y la 
discriminación (UNESCO, 2006). Esta perspec-
tiva educativa es básicamente una educación 
en valores, para la paz y la democracia (Díaz-
Aguado, 2013; Schmelkes, 2009).

La consecución de una EI exige a los cen-
tros educativos transformaciones en tres di-
mensiones: la cultura, las políticas y las prác-
ticas educativas (Booth y Ainscow, 2004). Los 
cambios en la dimensión de prácticas educati-
vas se fundamentan en las perspectivas cons-
tructivistas de la enseñanza y el aprendizaje y 
el enfoque socioafectivo. Algunas de las estra-
tegias de enseñanza que se han propuesto son 
las siguientes: a) partir de las experiencias y el 
nivel de conocimiento de los alumnos y aten-
der sus necesidades individuales para lograr 
una educación pertinente y aprendizajes sig-
nificativos; b) utilizar métodos cooperativos y 
crear un clima en el aula que permita la par-
ticipación e interacción positiva; c) promover 
actitudes interculturales positivas a través de 
actividades sociomorales (aclaración de valo-
res y discusión de dilemas) y el enfoque socio-
afectivo (provocar aprendizajes vivenciales y 
ayudar a los alumnos a ponerse en lugar de los 
otros); y d) introducir actividades de análisis 
crítico de temas sociales o afectivos relacio-
nados con la diversidad cultural, la igualdad, 
la justicia, etc. (Díaz-Aguado, 2013; Jordán et 
al., 2001). En relación a los planes de estudio, 
se recomienda que introduzcan contenidos 
sobre el contexto cultural de cada país, sus 
saberes prácticos tradicionales, además de la 
ciencia y la tecnología, y contenidos que fo-
menten el conocimiento de la cultura de los 
otros (UNESCO, 2006).

En la década de los noventa, la DGEI in-
trodujo por primera vez el término “educa-
ción intercultural”, cuando cambió el nom-
bre Educación Bilingüe Bicultural, que era 
el programa vigente de educación primaria 

indígena, a Educación Bilingüe Intercultural. 
En ese momento, la DGEI definió la EI como:

…aquélla que reconozca y atienda a la di-
versidad cultural y lingüística, promueva 
el respeto a las diferencias, procure la for-
mación de la unidad nacional, a partir de 
favorecer el fortalecimiento de la identidad 
local, regional y nacional, así como el desa-
rrollo de actividades y prácticas que tiendan 
a la búsqueda de libertad y justicia para to-
dos (DGEI, 1999: 11).

Esta circunstancia supuso la adopción de 
una nueva perspectiva en la educación in-
dígena que tuviera en cuenta las relaciones 
entre las diferentes culturas, y el aprendizaje 
de la valoración de la diferencia y de la vida 
en común, en una sociedad multicultural 
(Schmelkes, 2002).

A inicios del siglo XXI, la Secretaría de 
Educación Pública (SEP) estableció oficial-
mente una EI para todos en el Programa 
Nacional de Educación 2001-2006, al plantear 
como uno de los objetivos: “Desarrollar en 
todos los niños y jóvenes mexicanos el cono-
cimiento de nuestra realidad multicultural, 
impulsar el reconocimiento y fomentar la va-
loración de que la diversidad sustenta nuestra 
riqueza como nación” (SEP, 2001: 136).

Recientemente, la SEP publicó el Programa 
Especial de Educación Intercultural 2014-2018 
(Diario Oficial, 2014), en donde se establece la 
incorporación de la interculturalidad como 
principio pedagógico transversal de todo el 
sistema educativo. La definición actual de EI 
adoptada por la Coordinación General de 
Educación Intercultural y Bilingüe (CGEIB) es:

El conjunto de procesos pedagógicos orien-
tados a la formación de personas capaces 
de comprender la realidad desde diversas 
ópticas culturales e intervenir en los proce-
sos de transformación social con respeto y 
plena conciencia de los beneficios que con-
lleva la diversidad cultural. Personas que 
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reconozcan su propia identidad cultural 
como una construcción particular y que, en 
consecuencia, acepten otras lógicas cultu-
rales en un plano de igualdad y respeto, que 
intenten comprenderlas y que sean capaces 
de asumir una postura ética y crítica frente a 
todas ellas (Diario Oficial, 2014: 6).

Finalmente, la perspectiva sociocrítica in-
tegra los modelos antirracista y radical dirigi-
dos a formar personas críticas y activas frente 
al racismo y la desigualdad socioeconómica. 
Desde este enfoque se pretende vincular la 
escuela, la sociedad y la política (Gil, 2008; 
Sabariego, 2002).

Las concepciones de los docentes 
sobre la educación intercultural

En la línea de investigación sobre el pensa-
miento de los profesores, se han utilizado 
distintos términos para referirse a las concep-
ciones del profesorado relacionadas con su ac-
tividad docente (creencias, teorías implícitas, 
ideas previas, conocimiento práctico, etc.). El 
término “creencia” ha sido uno de los más uti-
lizados. Las creencias son construcciones psi-
cológicas formadas por ideas, comprensiones, 
imágenes o proposiciones que se consideran 
verdaderas (Richardson, 1996), que definen y 
dirigen las acciones de las personas y actúan 
como guías para la interpretación de nuevas 
situaciones educativas (Richardson, 1996; Van 
Driel et al., 2007). En relación con la naturale-
za y procesos de cambio de las creencias, se 
asume que son representaciones más o menos 
implícitas, que presentan una alta variabili-
dad e incertidumbre, están vinculadas con 
experiencias personales y son difíciles de mo-
dificar (Van Driel et al., 2007).

La revisión de la bibliografía sobre el 
tema de las concepciones de los docentes en 
relación con la atención educativa a la diver-
sidad cultural, indica que las investigaciones 
se han dirigido fundamentalmente al estudio 
de las creencias y actitudes sobre el concepto 

de diversidad cultural (Aguado, 2007; Akiba, 
2011; Cardona et al., 2010; Causey et al., 2000; 
Garmon, 2004, Gil, 2008; Kyles y Olafson, 2008; 
Moliner et al., 2010; Pohan y Aguilar, 2001; 
Rodríguez-Martin, 2013; Silverman, 2010). El 
estudio de las concepciones de los profesores 
acerca de la EI se ha abordado en las investiga-
ciones de Aguilar (2004), Bastiani et al. (2012), 
Fuentes (2010), Leiva (2010), Pozo y Martínez 
(2003) y Vergara (2009). Otros conceptos rela-
cionados con este tema, que también se han 
estudiado, son el multiculturalismo y la igual-
dad (Hachfeld et al., 2011).

La mayoría de estos estudios se ha realizado 
en Estados Unidos y algunos países de Europa 
y han utilizado distintos métodos de acopio de 
información para analizar las concepciones 
de los profesores (cuestionarios, entrevistas, 
autobiografías, etc.). Los resultados obtenidos 
son dispersos, y dependen de la metodología 
utilizada y de las características del contexto 
sociocultural de los participantes; no obstante, 
se pueden establecer algunas conclusiones al 
respecto: a) se han identificado distintas con-
cepciones o creencias del profesorado sobre la 
diversidad y la EI, que no corresponden a los 
principios de una perspectiva educativa in-
tercultural (Aguilar, 2004; Bastiani et al., 2012, 
Pozo y Martínez, 2003); b) en general, los pro-
fesores manifiestan una actitud negativa hacia 
grupos y personas de otras culturas (Aguado, 
2007; Gil, 2008; Moliner et al., 2010); y c) existen 
algunas variables personales de los profesores 
que pueden influir en el desarrollo de creen-
cias multiculturales e interculturales (Akiba, 
2011; Garmon, 2004; Hachfeld et al., 2011; Kyles 
y Olafson, 2008).

En cuanto a las concepciones del profe-
sorado sobre la EI y la diversidad, una inte-
gración de los resultados obtenidos en los 
estudios empíricos sobre este tema puso 
de manifiesto cuatro categorías de con-
cepciones: a) concepción del igualitarismo 
ingenuo, también denominada color-blind 
(Causey et al., 2000; Kyles y Olafson, 2008); 
b) concepción compensatoria (Gil, 2008; 
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Moliner et al., 2010; Pozo y Martínez, 2003); 
c) concepción de la EI como el intercambio 
y aprendizaje de los conocimientos de dife-
rentes culturas (Aguilar, 2004; Bastiani et al., 
2012; Leiva, 2010; Vergara, 2009); y d) concep-
ción de la EI como la enseñanza de la lengua 
materna de los alumnos (Bastiani et al., 2012; 
Fuentes, 2010).

La concepción del igualitarismo ingenuo 
se basa en el principio de que cada persona 
nace con los mismos derechos y oportuni-
dades y debe ser tratada con igualdad. Los 
profesores que sostienen esta concepción nie-
gan las diferencias culturales y étnicas de los 
alumnos, y no tienen en cuenta cómo éstas 
pueden afectar las oportunidades de aprendi-
zaje en el aula. Esta concepción se ha identi-
ficado en los estudios de Causey et al. (2000) 
y Kyles y Olafson (2008) realizados en Estados 
Unidos.

La concepción compensatoria se carac-
teriza por asociar el concepto de diversidad 
cultural a las ideas de carencia y déficit; los 
profesores que sostienen esta concepción 
consideran que el objetivo de la EI consiste en 
proporcionar medidas compensatorias diri-
gidas a la discriminación positiva de los gru-
pos desfavorecidos. Esta concepción ha sido 
descrita en los estudios de Gil (2008), Moliner 
et al. (2010) y Pozo y Martínez (2003), llevados 
a cabo en escuelas de España a las que asistían 
alumnos gitanos y emigrantes.

La concepción de la EI como el inter-
cambio y aprendizaje de conocimientos de 
diferentes culturas ha sido identificada en 
estudios realizados en México con profesores 
de preescolar y primaria indígenas (Aguilar, 
2004; Bastiani et al., 2012; Vergara, 2009) y en el 
estudio de Leiva (2010) con profesores españo-
les que atendían alumnos inmigrantes.

En cuanto a la concepción de la EI como 
la enseñanza de la lengua materna de los 
alumnos, se ha registrado en los estudios de 
Aguilar (2004), Bastiani et al. (2012) y Fuentes 
(2010), en los que participaron profesores indí-
genas mexicanos.

El análisis de las prácticas 
docentes desde el enfoque 
intercultural

La revisión de la bibliografía sobre los estudios 
que han utilizado el método de la observación 
para analizar las prácticas docentes desde el 
enfoque intercultural indica que existen po-
cos estudios con este método; únicamente se 
encontraron los trabajos de Aguado (2007) y 
Gil (2008) realizados en España, el estudio de 
Causey et al. (2000) llevado a cabo en Estados 
Unidos y el trabajo de Bastiani et al. (2012) rea-
lizado en México. Aguado (2007) y Gil (2008) 
utilizaron escalas de estimación para analizar 
el grado de ajuste de las prácticas de los pro-
fesores al enfoque de atención a la diversidad 
cultural. Estas escalas estaban formadas por 
cuatro dimensiones: motivación y afectivi-
dad, disciplina, tipo de actividades y organi-
zación del aula. Los resultados indicaron que 
los profesores promueven la motivación y 
afectividad de los estudiantes, pero no su mo-
tivación intrínseca; en cuanto a la disciplina 
encontraron un nivel de ajuste moderado al 
enfoque intercultural; con respecto al tipo de 
actividades, los profesores promueven el pro-
ceso de adquisición de competencias intercul-
turales mediante la práctica de simulaciones, 
dramatizaciones, discusiones y debates, sin 
embargo, las actividades de clarificación de 
valores no son tan frecuentes; y sobre la or-
ganización del aula, los resultados mostraron 
que los profesores facilitan los recursos para 
el trabajo en grupo cooperativo, pero no cla-
rifican a los alumnos su papel en el grupo ni 
la idea de cooperación como razón para el 
agrupamiento.

Causey et al. (2000) utilizaron la técnica de 
notas anecdóticas y un instrumento de obser-
vación estructurado que evalúa las interaccio-
nes que establecen maestros y estudiantes, con 
el objetivo de analizar la estabilidad en el tiem-
po de la reestructuración cognitiva que dos 
maestras habían logrado después de un curso 
sobre atención educativa hacia la diversidad.
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En México, el estudio de Bastiani et al. 
(2012) utilizó la técnica del registro narrativo 
con el objetivo de identificar si la ejecución 
en el aula de maestros de escuelas primarias 
indígenas de la región ch’ol (Chiapas) se ajus-
taba al modelo intercultural bilingüe. Los au-
tores tuvieron en cuenta el tiempo dedicado 
al idioma indígena, la presencia de material 
didáctico en lengua ch’ol, la actitud del maes-
tro y de los alumnos, y la organización en el 
aula. Los resultados indicaron un escaso ajus-
te al enfoque intercultural: el ambiente en el 
aula se caracterizó por la autoridad vertical y 
rígida —el profesor decide las actividades que 
se realizan sin considerar las capacidades y 
habilidades de los estudiantes— y el uso de es-
trategias didácticas convencionales —el pro-
fesor explica—; en relación a la organización, 
en pocas ocasiones agruparon a los alumnos 
en pequeños equipos de trabajo.

Objetivos

El estado de conocimiento acerca del estudio 
de las concepciones de los docentes sobre la 
EI muestra que las investigaciones realizadas 
en México se han llevado a cabo con profe-
sores indígenas de preescolar y primaria, y 
que existe un vacío de conocimiento sobre 
lo que piensan con respecto a este enfoque 
educativo profesores de secundaria que ejer-
cen la docencia en comunidades indígenas 
y que, por lo general, son mestizos y no han 
recibido la formación sobre educación indí-
gena del profesorado de primaria. Por otro 
lado, en esta línea de investigación es escaso 
el número de trabajos que analizan las prác-
ticas de enseñanza con un enfoque intercul-
tural utilizando el método de la observación, 
en conjunto con la técnica de la entrevista, 
para estudiar las concepciones y creencias de 
los profesores. En México, el único trabajo 
que hemos encontrado es el de Bastiani et al. 
(2012). La conjunción de diferentes métodos 
de obtención de datos sobre un mismo fe-
nómeno permite contrastar la información 

obtenida y aporta evidencias sobre la validez 
de los resultados.

Teniendo en cuenta los vacíos de cono-
cimiento en esta línea de investigación, y la 
importancia del estudio de las creencias y 
prácticas de los profesores para obtener una 
comprensión más completa de cómo conci-
ben e integran en el aula los principios de la 
EI, se plantearon los siguientes objetivos: a) 
identificar las creencias sobre la educación in-
tercultural de profesores de centros de secun-
daria situados en la comunidad indígena ya-
qui; y b) analizar sus prácticas docentes en el 
aula, en concreto cuatro acciones del proceso 
de enseñanza: actividades educativas, indaga-
ción de las ideas previas de los alumnos, orga-
nización y estrategias en la disciplina. Los re-
sultados que se obtengan permitirán detectar 
necesidades de capacitación docente en rela-
ción al enfoque de la EI, que pueden ser útiles 
en los procesos de formación del profesorado.

Método

Se realizó un estudio descriptivo fenomeno-
lógico de un caso particular (profesores de 
secundaria que atienden alumnos que viven 
en una comunidad indígena), con un enfo-
que de investigación mixto, que consistió en 
cuantificar datos cualitativos obtenidos de 
entrevistas y observaciones (diseño de trans-
formación secuencial) (Creswell, 2003).

Participantes
Los participantes son 37 profesores de edu-
cación secundaria de 5 centros escolares (3 
telesecundarias y 2 técnicas), situados en la 
comunidad indígena yaqui (Sonora, México). 
De los 37 profesores, 16 son mujeres y 21 son 
hombres cuyas edades se encuentran entre los 
23 y 62 años de edad (M=42.95; DE=9.90). Los 
años de docencia oscilan entre 1 y 34 (M=15; 
DE=10.27). En cuanto a su formación académi-
ca, 15 profesores son licenciados en diversas 
especialidades de educación secundaria de la 
Escuela Normal Superior, 3 en Pedagogía en 
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el Instituto Superior de Educación Telesecun-
daria, 6 profesores cuentan con licenciaturas 
en distintas disciplinas de otras instituciones 
de educación superior y 13 tienen estudios de 
posgrado en educación. Veintidós profesores 
habían asistido a cursos sobre diversidad y EI 
ofrecidos por la SEP. El muestreo fue de parti-
cipantes voluntarios.

Contexto
El grupo indígena yaqui o yoreme pertenece a 
la familia Yuto-Azteca, grupo Pima y subgrupo 
Opata Cahita Tarahumara (Fábila, 1978). Antes 
de la conquista española vivían en pequeños 
agrupamientos en los márgenes del curso infe-
rior del río Yaqui, en el actual estado de Sonora. 
Eran agricultores seminómadas y guerreros 
(Spicer, 1994). Con la colonización de los misio-
neros jesuitas, la población yaqui se concentró 
en ocho pueblos (Loma de Guamúchil —tra-
dicionalmente pueblo de Cócorit—, Loma de 
Bacum, Tórim, Vícam Pueblo, Pótam, Ráhum, 
Huírivis y Belém), que actualmente constitu-
yen las unidades fundamentales de organiza-
ción política y social de este grupo. El número 
de habitantes yaquis en el año 2000 se situaba 
alrededor de 34 mil 877, distribuidos en 52 co-
munidades y, principalmente, en los ocho pue-
blos tradicionales (Martínez, 2010). La lengua 
yaqui pertenece a la familia lingüística Yuto-
Nahua y, hoy en día, 14 mil 162 habitantes la 
hablan (Diario Oficial, 2010).

Desde la expulsión de los jesuitas, en 1767, 
hasta la presidencia de Lázaro Cárdenas, la 
sociedad yaqui atravesó por momentos his-
tóricos muy duros. La expoliación de su terri-
torio por los colonos y el gobierno mexicano 
desencadenó continuas rebeliones que fueron 
reprimidas con dureza por el ejército federal, 
hasta casi llegar al exterminio de este grupo 
en el porfirismo (Figueroa, 1985). En la actua-
lidad, los yaquis siguen siendo víctimas de la 
exclusión social y de intentos de asimilación a 
la cultura dominante.

El grado de marginación de las comunida-
des yaquis es alto. La mayoría de su población 

vive en zonas rurales que no disponen de los 
servicios sociales básicos, con bajos ingresos 
económicos, vivienda inadecuada y baja esco-
laridad (CONAPO, 2010).

En el territorio yaqui se ofrece educación 
escolar desde el nivel inicial hasta el medio 
superior. Existen tres tipos de centros de edu-
cación secundaria: la técnica, la telesecunda-
ria y la secundaria abierta. La modalidad de 
la educación secundaria es no indígena, las 
clases se imparten en español y se siguen los 
programas generales establecidos por la SEP 
para todo el país; únicamente los centros con 
un porcentaje de alumnos yaquis igual o su-
perior a 30 por ciento reciben, en la asignatura 
estatal del primer año, el curso “Lengua y cul-
tura indígena del pueblo yaqui”. Los maestros 
que imparten clase en los centros de educa-
ción secundaria son mestizos y no hablan la 
lengua yaqui. La composición étnica de los 
alumnos de los centros escolares es diversa: 
está formada por yaquis y mestizos, si bien es 
más alta la proporción de yaquis en las zonas 
rurales.

Instrumentos
Se utilizaron dos métodos de obtención de in-
formación: la entrevista y la observación. Para 
identificar las concepciones de los profesores 
sobre la EI se utilizó la técnica de la entrevista 
cualitativa semiestructurada. Las preguntas 
de la entrevista se elaboraron a partir de una 
revisión de los instrumentos utilizados en los 
trabajos anteriores (Aguado, 2007; Booth y 
Ainscow, 2004) y de los conceptos clave iden-
tificados en la revisión bibliográfica sobre el 
tema. La entrevista está formada por 52 pre-
guntas que se distribuyen en varios apartados 
sobre la atención educativa a la diversidad 
cultural (concepto y objetivo de la EI, diversi-
dad cultural de los alumnos, expectativas de 
logro del alumnado, etc.). En este artículo sólo 
se presentan los resultados del análisis reali-
zado en dos preguntas de la entrevista que se 
incluyen en el apartado “concepto y objetivo 
de la EI”:
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1.	 ¿Qué significa para usted la educación 
intercultural? ¿En qué consiste?

2.	 ¿Cuál considera que es el objetivo de la 
educación intercultural?

Para el análisis de las prácticas docentes 
se utilizó un sistema de observación descrip-
tivo (Evertson y Green, 1997), que consistió 
en realizar grabaciones en audio de las clases 
y tomar nota escrita en una hoja de registro 
de información sobre el comportamiento no 
verbal de profesores y alumnos, el agrupa-
miento de los alumnos y los recursos utiliza-
dos. Posteriormente, las grabaciones en audio 
se transcribieron y se integraron a la informa-
ción anotada en las hojas de registro en el mo-
mento de las observaciones.

Respecto al análisis de los registros de ob-
servación, se aplicó una adaptación del sistema 
de categorías de Fernández et al. (2010) a las 
clases observadas en este estudio (orientación 
y tutoría, formación cívica y ética y asignatu-
ra estatal). Este sistema de categorías describe 
cuatro dimensiones de las prácticas docentes: 
a) ¿qué enseñan los profesores? (contenidos 
desarrollados); b) ¿cómo enseñan? (activida-
des educativas, indagación de las ideas previas, 
estrategias de enseñanza y organización); c) 
¿qué hacen los alumnos? (acciones y grado de 
participación); y d) estructuras comunicativas. 
El estudio de estas dimensiones se realiza a tra-
vés de dos unidades de análisis: las actividades 
educativas y los episodios. Una característica 
de este sistema de categorías es que es un ins-
trumento abierto y flexible, en el que las cate-
gorías se obtienen, en su mayoría, de manera 
retrospectiva, es decir, con posterioridad a las 
observaciones, por lo que la adaptación consis-
tió en la identificación de nuevas categorías du-
rante el proceso de análisis de las clases obser-
vadas. En este artículo se presentan datos sobre 
cuatro aspectos de enseñanza que se incluyen 
en la dimensión ¿cómo enseñan los profeso-
res?: a) actividades educativas; b) indagar las 
ideas previas de los alumnos; c) organización; 
y d) estrategias en la disciplina.

Procedimiento
Se solicitó a la Dirección General de Educación 
Secundaria la autorización institucional para 
la realización de la investigación; ésta fue la que 
propuso los centros escolares. Se informó a los 
profesores de estos centros cuáles eran los ob-
jetivos de la investigación, en qué consistiría su 
participación y sobre el uso confidencial de los 
resultados individuales. Los profesores que acep-
taron colaborar pasaron por tres sesiones: en las 
dos primeras se realizaron las observaciones de 
las clases y en la tercera se aplicó la entrevista, con 
la intención de no sugerir aspectos planteados en 
ésta en el comportamiento en clase de los parti-
cipantes. La aplicación de los instrumentos tuvo 
lugar durante el curso escolar 2013-2014.

Las observaciones se realizaron en clases 
de Orientación y tutoría, Formación cívica y 
ética y asignatura estatal, por el contenido en 
valores y temas socioculturales de estas mate-
rias. La técnica de observación fue no partici-
pante. Dos integrantes del grupo de investiga-
ción acudieron el día y hora indicado por los 
maestros a grabar en audio y realizar las notas 
de campo de las clases. Se sugirió a los profe-
sores que impartieran la lección tal como lo 
hacen habitualmente.

Las entrevistas se aplicaron individual-
mente en el centro escolar por un miembro del 
grupo de investigación y se desarrollaron si-
guiendo una técnica abierta y flexible (Cohen y 
Manion, 1990). Las respuestas de los participan-
tes en la entrevista se grabaron en audio, con 
autorización de los mismos. Posteriormente, se 
realizaron transcripciones literales de las entre-
vistas y de la información verbal grabada en las 
observaciones de las clases.

El estudio cumplió con las normas éti-
cas para la investigación de la Asociación 
Americana de Psicología (autorización insti-
tucional, confidencialidad y consentimiento 
informado).

Procedimiento en el análisis de los datos
Para identificar las creencias de los profesores 
sobre la EI se realizó un análisis cualitativo 
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de contenido (Flick, 2012) de las respuestas de 
los profesores a las preguntas de la entrevista. 
Se utilizó el programa Atlas.ti-5 como herra-
mienta de apoyo en la estructuración y análisis 
de los datos. El análisis de contenido se llevó a 
cabo a partir de una integración de las aproxi-
maciones a priori y empírica (Smith, 2000). El 
procedimiento de análisis de contenido con-
sistió en los siguientes pasos: a) se realizaron 
varias lecturas comprensivas de las entrevis-
tas, con el objetivo de identificar las unidades 
de significado; b) se asignaron códigos a estas 
unidades de significado según su contenido; 
c) se clasificaron estos códigos en categorías de 
un mayor nivel de abstracción; d) se revisaron 
y corrigieron las categorías a través de la com-
paración entre los códigos identificados en las 
entrevistas y los resultados de los estudios an-
teriores sobre el tema; y e) finalmente, se defi-
nió cada una de las categorías.

El análisis de las prácticas docentes se 
realizó a partir del sistema de categorías de 
Fernández et al. (2010). El procedimiento de 
análisis para obtener los datos que se presen-
tan en este artículo consistió en los siguien-
tes pasos: a) identificar en los registros de 
observación las actividades educativas que 
plantea el profesor y señalar la categoría a la 
que pertenecen; b) indicar en cada una de las 
actividades el agrupamiento de los alumnos 
y la duración de la actividad; c) identificar los 
episodios teniendo en cuenta que son las ac-
ciones parciales que integran las actividades 
educativas generales (estas acciones presen-
tan un objetivo reconocido y regulado por el 
profesor —gestionar y designar actividades, 
indagar conocimientos previos, transmitir 
conocimientos y evaluar la comprensión de 
los aprendizajes de los alumnos—); y d) seña-
lar la categoría de estrategias en la disciplina 
que utiliza el profesor en cada episodio.

El procedimiento de análisis se llevó a cabo 
por tres investigadores que en varias sesiones de 
trabajo conjunto consensuaron las categorías 
del análisis de las entrevistas y la clasificación 
de las prácticas de enseñanza del profesorado.

Resultados

En primer lugar, se presentan los resultados 
sobre las creencias de los profesores acerca 
de la EI, y en segundo lugar, los resultados del 
análisis de las prácticas de enseñanza.

Creencias sobre educación intercultural
El análisis de los datos permitió identificar seis 
creencias de la EI. A continuación se presenta 
la definición de estas creencias con ejemplos 
de respuesta de los profesores.

1. Creencia basada en la adquisición del cono-
cimiento cultural. La EI consiste en conocer, 
saber y/o transmitir la cultura propia o la de 
otros grupos humanos. Los profesores que se 
clasificaron en esta creencia no mencionaron 
en sus respuestas el concepto de diversidad 
cultural.

P: Conocer los idiomas que tenemos cerca, 
como, por ejemplo, los yaquis, de acá de los 
yoremes. Tener conocimientos de acuerdo 
a imágenes, lo que tú tienes de cultura en 
tu casa o en la sociedad o en la comunidad, 
como en bibliotecas o centros culturales. 
Por ejemplo, en Cócorit tenemos una caso-
na de exposición y eso traerlo a la escuela.

2. Creencia basada en la interacción entre dis-
tintas culturas. La EI consiste en la coexisten-
cia y relación entre las manifestaciones de 
distintas culturas. Esta coexistencia y relación 
se describe con diferentes términos, como: 
“tener relaciones”, “encuentro”, “mezclar”, 
“convivir”, “intercambiar”. Los profesores que 
se clasificaron en esta creencia tuvieron en 
cuenta el hecho de la pluralidad cultural, pero 
no introdujeron en sus respuestas el tema de 
la marginación social en la que se encuentran 
algunas culturas, ni la importancia de la valo-
ración de las diferencias culturales.

P: Precisamente es la relación de diferentes 
culturas, como son las etnias que tenemos 
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en nuestra entidad, ya sean yaqui, pápagos, 
pima, seri, que son las que nosotros tene-
mos, que comúnmente las que más cerca 
tenemos son la yaqui y mayo, y, pues, es la 
relación entre ellas que son muy parecidos 
en cuanto a dialecto, pero no son lo mismo.

3. Creencia de déficit y compensatoria. La EI 
consiste en integrar a los alumnos indígenas 
a la sociedad occidental, o educar y aportar 
conocimiento cultural occidental a estas po-
blaciones. Los profesores que sostuvieron esta 
creencia parten del hecho de la marginación 
y las diferentes oportunidades que reciben los 
grupos indígenas. En sus respuestas subyace 
la idea de la asimilación cultural.

P: En integrar a los grupos indígenas a la so-
ciedad en general, ya que estos tradicional-
mente son vulnerables, son discriminados, 
son abusados, son, como el término como 
ahora lo indica, víctimas de “bullying” por el 
simple hecho de ser indígenas.

4. Creencia igualitarista. La EI consiste en en-
señar con igualdad, de manera similar a to-
dos los alumnos, independientemente de su 
origen cultural. Los profesores que se inclu-
yeron en esta creencia parten del hecho de la 
diversidad cultural y/o la valoración desigual 
que reciben algunas culturas. En esta creencia 
existe una idea subyacente de fusión y homo-
geneización de las diferencias culturales.

P: Consiste en que no tenga una diferencia 
especifica de ningún individuo, que la edu-
cación sea impartida de forma colectiva, 
¿sí?, la educación se debe de dar de forma 
“facial” sin tomar en cuenta su color, su 
lengua.

5. Creencia de educación pertinente. La EI con-
siste en crear medidas para conseguir una 
educación pertinente, como adaptarla al con-
texto cultural y/o a los intereses y necesidades 

de los alumnos, y hacer que los alumnos va-
loren y se integren a su propia cultura. En las 
respuestas de los profesores que sostuvieron 
esta creencia se refleja el principio de respeto 
a las diferencias culturales y la valoración a la 
diversidad cultural.

P: Saber educar a la persona según la región 
donde vive, su cultura, su forma de vida, su 
forma de ser, tomando en cuenta el entorno 
donde se desarrolla.

6. Creencia de educación en valores. La EI con-
siste en la enseñanza de valores tales como 
la igualdad de derechos humanos, el respeto 
a las diferencias culturales y la interacción y 
convivencia positiva entre alumnos de distin-
tas culturas. Los profesores que sostuvieron 
esta creencia consideran la diversidad cultu-
ral como un elemento positivo y valioso.

P: Formar estudiantes con valores cultu-
rales, con el reconocimiento de la igualdad 
de derechos, tanto de género como de raza, 
como de todo ese tipo, donde estamos in-
volucrados el enseñarles a ellos que, aunque 
somos diferentes, no significa que sean su-
periores unos a otros, la inclusión más que 
nada de estos grupos o aquellos grupos ha-
cia una sociedad más igualitaria, indepen-
dientemente de, cómo te digo, raza, género, 
religión, cultura y demás.

En el Gráfico 1 se presenta la frecuencia 
de profesores según las creencias sobre la EI. 
La creencia más frecuente fue la basada en la 
adquisición del conocimiento cultural, con 9 
profesores, seguida de la creencia igualitaris-
ta, que fue sostenida por 8 profesores, y de la 
educación pertinente, con 7 profesores. Las 
creencias menos frecuentes fueron la de dé-
ficit y compensatoria, con 5 profesores, y la 
basada en la interacción entre distintas cultu-
ras y la educación en valores, con 4 profesores 
cada una.
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El análisis de las prácticas de enseñanza
A continuación se presentan los resultados 
sobre los aspectos de enseñanza analizados 
de los registros de observación de las clases: a) 
actividades educativas; b) organización; c) in-
dagación de las ideas previas; y d) estrategias 
en la disciplina.

En las clases observadas se trataron temas 
de valores, derechos humanos, conflictos in-
terpersonales, desarrollo humano, familia, 
alimentación, entorno natural y social, demo-
cracia, aptitudes personales, proyecto de vida, 
autoestima, asertividad y adicciones. Sólo 8 
profesores introdujeron en las clases conteni-
dos de la cultura yaqui y 7 de otras culturas. 
Todas las clases se desarrollaron en español.

a) Actividades educativas

Los profesores dedicaron la mayor parte del 
tiempo de las clases observadas a actividades 
de transmisión y repetición de conocimientos 
(72 por ciento del tiempo observado), basadas 
en la exposición, memorización y copia de 
conocimientos escolares (Tabla 1). Las activi-
dades más frecuentes de este grupo fueron: 
la exposición de conocimientos —en la que 

el profesor presenta conocimientos en forma 
magistral— y la exposición de conocimientos 
con preguntas cerradas o que requieren que 
el alumno reproduzca, tal cual, los conoci-
mientos escolares. Otras actividades frecuen-
tes fueron la lectura de textos con preguntas 
cerradas y la exposición de un discurso de 
contenido moral, en donde el profesor trans-
mite actitudes y valores con la intención de 
persuadir a los alumnos de tener un determi-
nado comportamiento. Un ejemplo de esta 
actividad es el siguiente; corresponde a una 
profesora en la clase de Orientación y tutoría:

P: Se los he inculcado muchas veces, ganar-
te el respeto de los demás, pero, ¿qué tienes 
que dar tú? El respeto se gana, ¿cómo? Si yo 
doy amor recibo amor, si doy agresividad 
recibo agresividad, si doy respeto y me doy a 
respetar, recibo lo mismo, y si odio a aquella 
persona lo mismo voy a recibir. Todo se re-
gresa, nunca le desees el mal a una persona 
por más daño que te haya hecho, no se lo 
desees nada malo, tú no eres juez, el de arri-
ba se encarga de poner a las personas en su 
lugar, cosas en su lugar, allá, el de arriba, es 
el que maneja los hilos, yo no muevo nada 
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ni las manos ni nada... Plebes, no hay que 
guardar rencor, odio, porque se regresa en 
tu familia, en tu mamá, en tu papá, amigos, 
hermanos, se regresa.

Por otro lado, las actividades prácticas, 
que promueven en los alumnos procesos cog-
nitivos más complejos y desafiantes —como 
seleccionar, analizar, relacionar e interpre-
tar— presentaron una frecuencia de 18 por 
ciento y una duración de 28 por ciento del 
tiempo observado (Tabla 1). De este grupo, 
la actividad más frecuente fue contestar pre-
guntas que requieren de estos procesos cogni-
tivos. Un ejemplo se presenta a continuación; 
pertenece a la clase de Formación cívica y éti-
ca de un profesor que trató el tema “participa-
ción y ciudadanía democrática”:

P: Y si las personas que gobiernan, que están 
en el poder, como Porfirio Díaz ¿Estamos 
hablando de un Estado de derecho?

Ao: No.

P: ¿De qué estaríamos hablando?

Ao: Sería más bien una dictadura.

P: ¿Por qué?

Sólo ocho profesores plantearon activida-
des sociomorales (aclarar actitudes y/o valores, 
y los dilemas morales), socioafectivas (provo-
car aprendizajes vivenciales) y actividades de 
análisis crítico de contenidos socioculturales. 
Estas actividades presentaron una frecuencia 
baja (3 por ciento sobre el total de actividades). 
El siguiente es un ejemplo de dilema moral 
que pertenece a la clase de Formación cívi-
ca y ética de una profesora que trató el tema 
de la sexualidad. Esta profesora leyó en voz 

alta la historia de una alumna de secundaria 
llamada Elizabeth que tiene un novio que la 
presiona para tener relaciones sexuales y que, 
en ocasiones, ha llegado a maltratarla, sin em-
bargo, ella se siente feliz con él. Al terminar la 
lectura, la profesora plantea preguntas a los 
alumnos:

P: ¿Qué harías tú en lugar de Elizabeth para 
evitar esta situación? ¿Qué harías?

Aa: Decirle a mi mamá.

P: ¿Decirle a tu mamá? Platicar con tu mamá 
acerca de eso, ¿eh?

Aa: Pues yo haría… platicaría con mi 
mamá, y si no me hace caso, pues pediría 
información por otra parte. 

b) Organización de los alumnos

En la Tabla 2 se presentan las frecuencias de 
la organización de los alumnos en los dos ti-
pos de actividades educativas propuestas por 
los profesores. La organización más frecuen-
te fue la individual, tanto en las actividades 
de trasmisión y repetición de conocimientos 
como en las prácticas (97 y 88 por ciento, res-
pectivamente). En esta organización el grado 
de interdependencia entre los alumnos en la 
realización de la tarea escolar es mínimo o 
inexistente. La organización en grupos de tra-
bajo cooperativo fue la más infrecuente: sólo 1 
por ciento de las actividades se llevaron a cabo 
con este tipo de organización y estuvo presen-
te únicamente en tres clases. En esta categoría 
de organización los alumnos están reunidos 
en grupos e interaccionan colaborativamente 
entre sí en la realización de un trabajo común; 
existe una interdependencia positiva entre 
ellos.
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c) Indagar las ideas previas de los alumnos

En la Tabla 3 se presentan las frecuencias de 
episodios cuyo objetivo fue indagar las ideas 
previas, según su contenido. Esta estrategia 
de enseñanza estuvo presente en 36 grupos y 
presentó una frecuencia de 26 por ciento sobre 
el total de episodios identificados (2 mil 159). 

Las ideas previas que indagaron los profesores 
con más frecuencia fueron las opiniones (47 
por ciento) y la menos frecuente las necesida-
des e intereses de los alumnos (5 por ciento).

En cuanto a la utilización didáctica de esta 
estrategia, la mayoría de los profesores inda-
garon las ideas previas de los alumnos para or-
ganizar la presentación de los conocimientos 

Tabla 1. Frecuencia, ocurrencia en los grupos  
y tiempo total de las actividades educativas

Categorías de actividades educativas Frecuencia de 
las actividades

Ocurrencia 
en los 

grupos

Duración total 
de las actividades

Actividades de tras-
misión y repetición de 
conocimientos

Exposición de conocimientos 203 (27.8%) 35 9 h. 41’ 30”

Exposición del maestro con 
preguntas 

167 (21.9%) 33 7 h. 56’ 30”

Exposición de discurso moral 66 (9.02%) 20 2 h. 30’ 30”

Exposición de discurso moral con 
preguntas

24 (3.3%) 11 53’

Lectura de textos con preguntas 77 (10.5%) 18 3 h. 38’

Dictados 8 (1.1%) 5 22’

Copiar textos con dibujos 8 (1.1%) 6 39’

Contestar preguntas 22 (3.0%) 12 1 h. 51’

Ver videos o imágenes con 
preguntas

12 (1.6%) 7 1 h. 8’

Exposición de trabajos por parte 
de los alumnos

10 (1.4%) 5 1 h. 42’

Otras 4 (.5%) 4 38’

Subtotal  601 (82%) 37 30 h. 59’ 30” (72%)
Actividades prácticas Contestar preguntas complejas 76 (10.4%) 29 5 h. 23’ 30”

Realizar redacciones 12 (1.6%) 10 1 h. 7’

Elaborar representaciones gráficas 11 (1.5%) 6 2 h. 15’

Buscar información 2 (.3%) 2 5’

Realizar proyectos 7 (.9%) 5 1 h. 23’ 30”

Realizar juegos mentales 2 (.3%) 2 12’

Aclarar actitudes o valores 7 (.9%) 4 28’ 30”

Dilemas morales 2 (.3%) 2 5’

Provocar aprendizajes vivenciales 7 (.9%) 3 20’ 30”

Análisis crítico de contenidos 
socioculturales

3 (.4%) 1 4’

Otras 1 (.13%) 1 14’

Subtotal 130 (18%) 33 11 h. 38’ (28%)
Total 731 37 42 h. 37’ 30”
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Tabla 2. Frecuencia de actividades según la organización  
de los alumnos y ocurrencia en los grupos

Categorías de 
organización

Actividades educativas Ocurrencia en los 
gruposTrasmisión y 

repetición 
Prácticas Total

Individual 581 (97%) 114 (88%) 695 (95%) 37
En grupos* 19 (3%) 10 (8%) 29 (4%) 12
Grupos cooperativos 1 (0%) 6 (4%) 7 (1%) 3
Total 601 130 731
Fuente: elaboración propia. 
* Los alumnos están organizados en grupos, pero trabajan individualmente.

y/o para motivar a los alumnos a participar en 
la clase. Únicamente dos profesores utilizaron 
la indagación de las ideas previas de los alum-
nos como estrategia metacognitiva, es decir, 
crearon situaciones de conflicto cognitivo 
que permitieron a los alumnos cuestionar sus 
ideas previas y construir otras perspectivas 
sobre sus concepciones. Uno de estos casos se 
dio en la clase de Formación cívica y ética de 
un profesor que estaba presentando el tema 
de “participación y ciudadanía democrática”; 
el profesor indagó con sus alumnos acerca 
de sus ideas previas respecto del gobierno es-
tatal; la mayoría de los alumnos expresaron 

una postura negativa y rígida hacia algunas 
de las acciones del gobierno en el último año 
(por ejemplo, la presa El Novillo); el profesor 
escuchó sus ideas y planteó preguntas y situa-
ciones (como el tratamiento de la información 
en los medios de comunicación y los grupos 
de poder) que llevaron a algunos alumnos 
a cuestionar sus ideas previas y adoptar una 
postura más crítica y amplia sobre el tema.

d) Estrategias en la disciplina

En este estudio se consideraron tres estra-
tegias en la disciplina: a) control de la disci-
plina, que consiste en dirigir o reprender el 
comportamiento del alumno, por ejemplo: 
nombrar a algún alumno con un tono excla-
mativo de enfado, dar órdenes que tienen que 
ver con el control de las normas de conducta 
de los alumnos (“a trabajar”, “guarden silen-
cio”, “poner atención”); b) motivar e implicar 
a los alumnos en las actividades educativas 
con preguntas e intervenciones que los invi-
tan a participar, por ejemplo: “¿qué dicen a 
esto?”, “quién más quiere aportar”, “me gus-
taría escucharlos”; y c) promover un clima de 
confianza y respeto en el aula, que consiste 
en expresar comentarios que reflejan interés 
hacia lo que dicen los alumnos (“muy bien”, 
“excelente”, “qué ideas más interesantes”) y/o 
intervenciones que fomentan el respeto hacia 
las demás personas.

Tabla 3. Frecuencia de episodios cuyo 
objetivo fue indagar las ideas previas 
de los alumnos, según su contenido y 

ocurrencia en los grupos

Contenido de las 
ideas previas

Frecuencia 
de

episodios

Ocurrencia 
en los 

grupos
Conceptos escolares 121 (22%) 29
Vida cotidiana y 
experiencias

143 (26%) 31

Opiniones 259 (47%) 36
Necesidades e 
intereses

31 (5%) 16

Total 554 (2 6%)* 36
Fuente: elaboración propia. 
* El porcentaje se calculó sobre el total de episodios 
identificados en las clases observadas, que fue de 
2,159.
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Tabla 4. Frecuencia de episodios 
y ocurrencia en los grupos de las 

estrategias en la disciplina

Estrategias en la 
disciplina

Frecuencia 
de

episodios

Ocurrencia 
en los

grupos
Motivar e implicar al 
alumno

43 (2%)* 16

Promover un clima de 
respeto y tolerancia

75 (3%)* 21

Control de la 
disciplina

521 (24%)* 37

Fuente: elaboración propia. 
* El porcentaje se calculó sobre el total de episodios 
identificados en las clases observadas, que fue 2,159.

En la Tabla 4 se presenta la frecuencia de 
estas estrategias en los episodios y la ocurren-
cia en los grupos. El control de la disciplina 
fue la estrategia que más desarrollaron los 
profesores en las clases: se identificó en todos 
los grupos y en 521 episodios, que representa 
24 por ciento sobre el total de episodios. Las 
estrategias motivar e implicar al alumno y 
promover un clima de respeto y tolerancia 
presentaron una frecuencia de 2 y 3 por cien-
to, respectivamente, y no fueron desarrolla-
das por todos los profesores en sus grupos: 
sólo 16 profesores presentaron en sus clases la 
estrategia “motivar e implicar al alumno” y 21 
“promover un clima de respeto y tolerancia”.

Discusión

Los objetivos de este trabajo consistieron en 
identificar las creencias sobre la EI de profeso-
res de centros de secundaria de la comunidad 
indígena yaqui, a partir de la aplicación de 
entrevistas, y de la descripción de cuatro ac-
ciones del proceso de enseñanza (actividades 
educativas, indagar las ideas previas de los 
alumnos, organización y estrategias en la dis-
ciplina), que desarrollaron estos profesores en 
las clases observadas.

El análisis de las entrevistas permitió iden-
tificar seis creencias sobre la EI: a) creencia 

basada en la adquisición del conocimiento 
cultural; b) creencia basada en la interacción 
entre distintas culturas; c) creencia de déficit 
y compensatoria; d) creencia igualitarista; e) 
creencia de educación pertinente; y f) creen-
cia de educación en valores. Estas creencias se 
pueden situar en un continuum que inicia en 
concepciones en las que no se contempla la EI 
como una propuesta de atención educativa a 
la diversidad cultural de los alumnos (creen-
cia basada en la adquisición del conocimiento 
cultural y creencia basada en la interacción 
entre distintas culturas), y evoluciona hacia 
creencias en las que se concibe la EI como una 
respuesta educativa a la diversidad cultural de 
los alumnos, desde diferentes posturas: mo-
nocultuales (creencia de déficit y compensato-
ria), multiculturales (creencia igualitarista) y 
perspectivas que incluyen algunos de los prin-
cipios fundamentales de la EI (creencias de 
educación pertinente y en valores). La mayoría 
de los profesores sostuvieron creencias en las 
que se entiende la EI como una respuesta edu-
cativa a la diversidad cultural de los alumnos 
(65 por ciento); en este grupo de creencias la 
más frecuente fue la igualitarista (22 por cien-
to), seguida de la educación pertinente (19 por 
ciento), la de déficit y compensatoria (13 por 
ciento) y, por último, la educación en valores 
(11 por ciento). El 35 por ciento de los profeso-
res sostuvieron creencias en las que no se con-
cibe la EI como una propuesta de intervención 
educativa frente a la diversidad cultural, sino 
como una asignatura más del currículo en la 
que se imparte conocimiento cultural y se re-
lacionan elementos de distintas culturas.

Estos resultados ponen de manifiesto, 
al igual que los estudios anteriores, que los 
profesores entrevistados sostienen creencias 
distintas sobre la EI y que algunas no corres-
ponden a los principios de una perspectiva 
educativa intercultural. La comparación de 
las creencias identificadas en el presente es-
tudio con las obtenidas en los estudios reali-
zados en México, muestra coincidencias en 
las dos primeras creencias (creencia basada 
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en la adquisición del conocimiento cultural y 
creencia basada en la interacción entre distin-
tas culturas), que también fueron identifica-
das en los estudios de Aguilar (2004), Bastiani 
et al. (2012) y Vergara (2009) con profesores in-
dígenas; así mismo, coinciden con la creencia 
de educación pertinente, que aunque no se ha 
denominado específicamente con este térmi-
no en los estudios anteriores, está relaciona-
da con la idea de impartir la enseñanza en la 
lengua materna de los alumnos, identificada 
en los estudios de Fuentes (2010), Bastiani et 
al. (2012) y Aguilar (2004). Las creencias de 
déficit y compensatoria y la igualitarista no 
se han identificado en los estudios realizados 
en México sobre este tema, pero sí en inves-
tigaciones llevadas a cabo en otros países que 
tienen contextos socioculturales distintos. 
La creencia igualitarista se ha identificado 
en los estudios de Causey et al. (2000) y Kyles 
y Olafson (2008) con profesores estadouni-
denses que atienden alumnado de diferentes 
etnias y culturas, y la creencia compensatoria 
se ha identificado en las investigaciones de Gil 
(2008), Moliner et al. (2010) y Pozo y Martínez 
(2003) con profesores españoles que ejercen la 
docencia en centros con alumnos de la etnia 
gitana y emigrantes. La concepción de educa-
ción en valores identificada en los profesores 
del presente estudio, que integra algunos de 
los principios de la perspectiva de la educa-
ción intercultural (como la enseñanza de va-
lores, el respeto a las diferencias culturales y la 
convivencia positiva entre alumnos de distin-
tas culturas), se ha identificado también en al-
gunos profesores del estudio de Bastiani et al. 
(2012), concretamente las ideas de convivencia 
y la enseñanza de valores.

Por otro lado, los resultados obtenidos 
en el análisis de los registros de observación 
de las clases indican que los profesores del 
estudio, en general, basaron sus prácticas en 
un modelo de enseñanza tradicional, cen-
trado en el docente y en los conocimientos 
escolares. La mayor parte del tiempo de las 
clases estuvo dedicado a la exposición de 

conocimientos de manera magistral por parte 
de los profesores junto con el planteamiento 
de preguntas retóricas a los alumnos sobre 
estos conocimientos; entre estas actividades 
destaca el discurso moral de estilo adoctrina-
dor, en el que el profesor trasmite actitudes y 
valores con la intención de influir en el com-
portamiento y actitudes de los alumnos. Los 
profesores ofrecieron pocas oportunidades a 
los alumnos para que construyeran su propio 
conocimiento a través de actividades prácti-
cas que requieren de procesos cognitivos más 
complejos y desafiantes; dentro de este grupo 
de actividades, las que fomentan el desarrollo 
de competencias interculturales (activida-
des sociomorales, socioafectivas y de análisis 
crítico de contenidos socioculturales) fueron 
poco frecuentes (3 por ciento sobre el total de 
actividades). Por otro lado, la organización 
más común fue la individual: la mayoría del 
tiempo los alumnos escucharon el discurso 
del profesor o bien trabajaron individualmen-
te en las tareas. El trabajo cooperativo en gru-
pos fue muy infrecuente (1 por ciento). A pesar 
de que la mayoría de los profesores indagaron 
sobre las ideas previas de los alumnos, sobre 
todo sus opiniones acerca de los temas de las 
lecciones, utilizaron esta estrategia para orga-
nizar la presentación de los conocimientos o 
bien para motivar a los alumnos a participar 
en la clase, y no como una estrategia metacog-
nitiva a partir de la cual crear situaciones de 
conflicto cognitivo que llevaran a los alumnos 
a cuestionarse acerca de sus propias ideas y 
valores, y desarrollar un juicio moral basado 
en la reflexión. En cuanto a las estrategias en la 
disciplina, la más frecuente fue el control de la 
disciplina (24 por ciento); motivar al alumno y 
promover un clima de respeto y tolerancia en 
el aula —que favorecen la autorregulación en 
el alumno de las normas de conducta— pre-
sentaron una frecuencia baja (2 y 3 por ciento, 
respectivamente).

Esta descripción de las clases observadas 
es muy semejante a los resultados obtenidos 
en el estudio de Bastiani et al. (2012) sobre el 
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análisis de las prácticas de profesores de pri-
maria indígenas de Chiapas (México); estos 
autores encontraron un predominio de estra-
tegias de enseñanza tradicionales que no se 
ajustaban al enfoque intercultural (el profesor 
explica, es quien tiene la autoridad de la cla-
se y propone pocas oportunidades de trabajo 
en equipos a los alumnos). También coinci-
de, en parte, con los resultados obtenidos en 
Aguado (2007) y Gil (2008) con profesores de 
primaria de España, que a pesar de que pre-
sentaron prácticas de enseñanza más activas 
que los participantes del trabajo de Bastiani 
et al. (2012) y del presente estudio, el nivel de 
ajuste al enfoque intercultural fue moderado.

En resumen, los resultados obtenidos en 
el análisis de las preguntas de la entrevista y 
de las observaciones de las clases indican que 
los profesores que participaron en el estudio 
presentaron una inadecuada conceptualiza-
ción e incorporación en la práctica del enfo-
que intercultural de la educación. La mayoría 
de estos profesores (70 por ciento) sostuvie-
ron concepciones que no incluyen algunos 
de los principios de la EI (concepciones de la 
1 a la 4) e incluso 35 por ciento no la entendió 
como una propuesta educativa a la diversi-
dad de los alumnos (creencias 1 y 2). Por otro 
lado, el análisis de las prácticas de enseñanza 
mostró un predominio del modelo de ense-
ñanza centrado en el docente y en los cono-
cimientos escolares, y un escaso desarrollo 
de actividades que promueven competencias 
interculturales y de trabajo cooperativo entre 
los alumnos. Estos resultados son congruen-
tes con los obtenidos en los estudios realiza-
dos en México y en otros países. Algunas de 
las explicaciones posibles de estos resultados 
son: a) escasa pertinencia y calidad de los pro-
gramas de capacitación sobre la EI dirigidos 

al profesorado de secundaria que impar-
te docencia en comunidades indígenas; b) 
persistencia de un modelo de enseñanza 
centrado en el profesor, que es antagónico 
con el desarrollo de una práctica educativa 
intercultural (Aguilar, 2004; Vergara, 2009);  
c) la presión a la que están sometidos los pro-
fesores entre el cumplimiento de las funcio-
nes pedagógicas y las administrativas, deri-
vada de la estructura y las características de 
la organización del sistema educativo, como 
el exceso de burocracia y conflictos sindicales 
(Bastiani et al., 2012); y d) falta de voluntad de 
las autoridades educativas para la instrumen-
tación en la práctica del discurso oficial sobre 
la EI (Fuentes, 2010).

Las limitaciones de este trabajo apuntan 
hacia nuevos y futuros esfuerzos de investiga-
ción, como ampliar el número de participan-
tes y las observaciones de las clases para lograr 
resultados más válidos y generalizables; y es-
tudiar la articulación entre las creencias de los 
profesores y sus prácticas de enseñanza para 
obtener una comprensión más completa so-
bre los elementos que pueden intervenir en 
los procesos de cambio hacia el desarrollo de 
concepciones y prácticas interculturales.

En cuanto a las implicaciones de los resul-
tados obtenidos, la identificación y descrip-
ción de los distintos tipos de concepciones del 
profesorado acerca de la EI y la descripción de 
sus prácticas de enseñanza, presentan utilidad 
en los procesos de formación del profesorado, 
puesto que proporcionan un referente empí-
rico sobre las necesidades de preparación, que 
puede ayudar a la revisión y el análisis crítico 
de las concepciones y prácticas del profeso-
rado acerca de la EI; de esta manera se puede 
contribuir a alcanzar una formación docente 
más pertinente y de mayor calidad.
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