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El objetivo principal del estudio fue analizar las actitudes hacia la educación multicultural de un 
grupo de estudiantes chilenos de pedagogía. El diseño fue exploratorio, descriptivo y correlacional. 
Participaron 117 individuos de 17 a 33 años, a los que se les administró la Escala de Actitudes hacia 
la Educación Multicultural (Cabrera, Espín, Marín & Rodríguez, 1997a). Los resultados indicaron 
que el instrumento presentó propiedades psicométricas aceptables y que las actitudes de los 
individuos mostraron una tendencia favorable, excepto en la variable multiculturalidad negativa. 
No obstante, un número importante de participantes mostró una actitud intermedia, la cual podría 
indicar un prejuicio sutil. Se observaron mejores actitudes en las mujeres y en los individuos que se 
han relacionado con personas inmigrantes.
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The principal objective of the study was to analyze attitudes towards multicultural education in a 
group of Chileans student teachers. The design was exploratory, descriptive and correlational. One-
hundred and seventeen individuals aged 17 to 33 participated and were given the Multicultural 
Education Scale of Attitudes (Cabrera, Espín, Marín & Rodríguez, 1997a). Results indicated that 
the selected instrument presented acceptable psychometric properties and the individuals’ attitudes 
showed a favorable trend, with the exception of the variable named negative multiculturality. 
However, a significant number of individuals showed intermediate attitudes, which could indicate 
subtle prejudice. Better attitudes were observed among women and in individuals who have been 
associated with immigrants.

Keywords: attitude, immigration, multicultural education, prejudice.

Introducción

Por inmigrantes se entiende a la mino-
ría étnica cuyos miembros tienen afinida-
des raciales, culturales y lingüísticas y que 
proviene del extranjero. En Chile, el censo 
de población de 2002 reveló que la inmigra-
ción aumentó en un 75% durante la déca-
da 1992-2002 (Chile, Instituto Nacional de 
Estadísticas, 2003). Este fenómeno sigue 
aumentando y, actualmente, alrededor del 

2% de la población chilena está constituida 
por extranjeros. La Política Nacional Mi-
gratoria reconoce a Chile como receptor de 
cuotas significativas de inmigrantes (Chile, 
Presidencia de la República, 2008), pro-
cedentes, principalmente, de países como 
Perú, Argentina, Ecuador y Bolivia. El cen-
so de 2002 mostró, además, que 34.006 ni-
ños extranjeros menores de 14 años residen 
en Chile. De estos, el 73,9% corresponde a 
niños sudamericanos. Así, es razonable pen-
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sar que este país avanza hacia una sociedad 
pluricultural, hecho que obliga a los cientí-
ficos sociales y a los docentes a reflexionar 
sobre las relaciones entre las minorías que 
llegan del extranjero y la sociedad de acogi-
da y sobre los efectos que la multiculturali-
dad puede generar en las aulas.

La inmigración y la multiculturalidad 
en la escuela son fenómenos recientes en 
la sociedad chilena que no están suficiente-
mente considerados en la legislación actual, 
por lo que, para algunos, los inmigrantes 
constituyen uno de los grupos minoritarios 
cuyos derechos fundamentales (salud, tra-
bajo y educación) se encuentran en elevados 
niveles de vulnerabilidad (Quesille, 2007). 
Por ejemplo, únicamente desde 2005 está 
regulado el ingreso de niños inmigrantes 
al sistema educativo y el acceso a este se 
ve dificultado, principalmente, por el desco-
nocimiento que los administradores tienen 
de la legislación vigente. Lo que parece ser 
un trámite sencillo es engorroso y exige mu-
chos documentos para conseguir una matrí-
cula (Quesille, 2007).

Los países que se inician en la inmi-
gración, como Chile, deben tener presente 
que los resultados que consistentemente 
se repiten en las escuelas con alumnos de 
otras culturas son los bajos rendimientos 
que presentan estos estudiantes (Glick & 
Hohmann-Marriott, 2007; Glick & White, 
2003). En las décadas de 1960 y 1970 al-
gunos teóricos explicaban esta situación 
mediante el modelo del déficit cultural: la 
cultura familiar de los estudiantes era “in-
ferior” porque no los preparaba para adap-
tarse a la escuela. Actualmente, se rechaza 
esta idea al considerar que no existen cul-
turas deficientes, sino incompatibilidades 
entre la cultura familiar del estudiante y 
las expectativas de la escuela (Gallimore 
& Goldenberg, 2001). Entre las explicacio-
nes más recientes sobre el bajo rendimiento 
académico de los estudiantes inmigrantes, 
resaltan las bajas expectativas, los prejui-
cios, los estereotipos de los demás (maestros 
y estudiantes) y las políticas de los centros 
educacionales (Woolfolk, 2006).

En relación con los profesores, se 
ha comprobado que estos recurren a 

diversas fuentes de expectativas, como 
las puntuaciones en los tests, el sexo, las 
calificaciones anteriores, el nivel socioeco-
nómico, la raza y el origen cultural de sus 
alumnos (Archer, 1981; Navas, Sampascual 
& Castejón, 1991; Van Matre, Valentine & 
Cooper, 2000) y a la percepción que tienen 
sobre su propia capacidad para enseñar 
(Díaz, 2002; Jackson, 1968). De ahí se 
deriva el interés por conocer las actitudes 
de los futuros docentes ante los estudiantes 
inmigrantes. Quizás la forma más adecuada 
y sólida de aumentar las expectativas de los 
profesores hacia los alumnos extranjeros es 
modificar sus actitudes durante el proceso 
de formación inicial.

Uno de los problemas causados por los 
estereotipos culturales sobre los alumnos 
pertenecientes a minorías étnicas e inmi-
grantes es la llamada amenaza del estereo-
tipo, que consiste en que los estudiantes 
estereotipados soportan una carga emocio-
nal y cognoscitiva que interfiere en sus in-
teracciones sociales y en sus tareas menta-
les, lo cual podría generarles ansiedad ante 
las pruebas y menoscabar su desempeño 
(Aronson, Lustina, Good, Keough, Steele & 
Brown, 1999; Steele, 1997). Además, a largo 
plazo, los estudiantes desarrollan estrategias 
de autodefensa para proteger su autoestima 
académica, poniendo en marcha conductas 
de aislamiento y de apatía (Aronson, Fried 
& Good, 2002).

Otro problema a considerar son los pa-
trones evolutivos de la identidad cultural 
o étnica, pues, después de la familia, es en 
la escuela donde se adquieren los referen-
tes culturales y se desarrolla la identidad 
social. La construcción de la identidad cul-
tural comienza a temprana edad (Barron, 
2007) y la adolescencia es un período espe-
cialmente importante en el establecimiento 
de una identidad funcional. La actitud de 
los maestros repercutirá significativamen-
te en la construcción de esta identidad y en 
la capacidad que tengan para resolver las 
situaciones conflictivas derivadas de las di-
ferencias culturales que se presenten en el 
aula. Díaz (2002) señala que cuando las re-
laciones con profesores y compañeros están 
basadas en el respeto mutuo, representan 
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importantes fuentes de apoyo y motivación 
para el aprendizaje y, cuando no, se con-
vierten en una fuente de estrés e inhiben el 
aprendizaje. Así, la actitud del maestro ha-
cia estudiantes de otras culturas facilita o 
entorpece el proceso de identificación social, 
puesto que las creencias que tiene el maes-
tro sobre los estudiantes extranjeros influ-
yen en la forma como construyen y expresan 
sus identidades culturales (Brunsma, 2006; 
Roth, 2005).

Los prejuicios y los estereotipos que 
acompañan a los profesores influyen o difi-
cultan la integración escolar de los alumnos 
inmigrantes. En un estudio realizado en 
Madrid sobre las condiciones de la integra-
ción escolar de alumnos de distintas mino-
rías étnicas (Díaz, Baraja & Royo, 1996) se 
concluye que los alumnos perciben con pre-
cisión el estilo que cada profesor muestra 
hacia la diversidad cultural. Así, el 10% de 
los alumnos describe a sus profesores como 
comprometidos en la lucha contra el racismo 
y la discriminación y en adaptar eficazmen-
te la educación a la diversidad; el 78% hace 
referencia a un trato igualitario de los pro-
fesores hacia los españoles y los extranje-
ros, es decir, no hace diferencias entre estos 
dos grupos ni intenta adaptar la educación 
a sus necesidades; y el 12% describe a los 
profesores discriminando negativamente a 
los extranjeros. Díaz et al. (1996) conclu-
yen que el estilo de atención a la diversidad 
de la inmensa mayoría de los profesores 
se caracteriza por la pasividad, dejando a 
los alumnos el control de las interacciones 
y no intentando compensar la desigualdad 
de oportunidades que imponen las propias 
diferencias culturales de los alumnos, pero 
tampoco fomentándolas. Díaz (2002) señala 
que actuar como si no existiera la diversidad 
cultural suele observarse en los profesores 
cuando manifiestan que todos los alumnos 
son iguales y, por eso, no hacen diferencias 
entre ellos, lo que expresa el deseo de los 
maestros de no ser considerados discrimi-
nadores, pero también evidencia su falta de 
recursos para adaptarse a la multicultura-
lidad de los estudiantes (Jordán, 1994).

En cuanto a las variables que introducen 
diferencias en las actitudes hacia la 

inmigración, se mencionan el sexo, la edad, el 
nivel educativo y la competencia profesional 
(Molero, Navas & Morales, 2001; Pantoja, 
2006), así como la experiencia de contacto 
con inmigrantes (Brown, Eller, Leeds & 
Stace, 2007; Brown & Hewstone, 2005; 
Pettigrew & Tropp, 2000). También se ha 
hallado que las actitudes de los profesores 
en formación hacia la multiculturalidad 
en la escuela son más favorables en las 
mujeres y en quienes se han relacionado 
con inmigrantes (Fernández, Aguilar & 
Gutiérrez, 2002; León del Barco, Mira & 
Gómez, 2007).

El rol del profesor es de trascendental 
importancia, porque de alguna manera sus 
pensamientos y actitudes hacia la multicul-
turalidad se plasman en su actividad docen-
te y en sus expectativas sobre los alumnos 
(Ridao, 2006). La percepción, el concepto 
y la actitud que el docente tiene hacia el 
alumnado inmigrante serán elementos de-
terminantes en su proceso educativo, en 
su éxito académico, en el desarrollo de su 
identidad social y en su integración. Ade-
más, las reivindicaciones derivadas de los 
derechos humanos hacen que los sistemas 
educativos asuman principios de igualdad 
de oportunidades, equidad y justicia. Sin 
embargo, la diversidad cultural es percibi-
da con frecuencia como un problema más 
que como una ocasión para aprender sobre 
la variedad de los seres humanos. Lo que 
cabe preguntarse es cómo perciben la edu-
cación multicultural quienes próximamen-
te tendrán que desarrollarla, es decir, los 
profesores en formación.

El sistema de educación superior chile-
no parece permanecer ajeno a estas deman-
das de formación, puesto que no se ha con-
siderado necesario incluir explícitamente 
en los programas de formación de maestros 
una educación sistemática que los capacite 
para atender a estudiantes diferentes, de 
culturas diversas y aproximarse con menos 
prejuicios a ese alumnado. Por tanto, la va-
loración de las actitudes de los profesores 
antes de que ejerzan permite poner en mar-
cha programas para el cambio actitudinal 
y para la sensibilización ante la educación 
multicultural.
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Teniendo en cuenta estos antecedentes, 
tres fueron los objetivos de esta investiga-
ción. En primer lugar, analizar las propie-
dades del instrumento de evaluación de las 
actitudes hacia la educación multicultural 
en el contexto universitario chileno; en se-
gundo lugar, valorar el nivel de prejuicio 
manifiesto de los estudiantes chilenos ha-
cia la educación multicultural y, por último, 
analizar si el sexo o la experiencia de rela-
ción con personas de otras culturas introdu-
ce diferencias en las actitudes de los futuros 
maestros.

Método

El diseño fue exploratorio, descriptivo y 
correlacional.

Participantes

Participaron 117 estudiantes (77 muje-
res y 40 hombres) de la Facultad de Educa-
ción y Humanidades de tres universidades 
(dos estatales y una privada; todas laicas), 
de las regiones del Bío Bío y la Araucanía. 
El muestreo fue incidental, pues se trató 
de universidades con las que se mantienen 
vínculos de docencia o de investigación y 
existe disponibilidad de los individuos para 
responder al cuestionario. La edad osciló 
entre los 17 y 33 años (M = 20,2; DT = 2,8). 
El 12,9% cursaba Pedagogía Parvularia, 
el 37,8%, Pedagogía General Básica y el 
49,3%, Pedagogía Diferencial. El 36,8% de 
los alumnos cursaba primer año de la ca-
rrera, el 29,9%, segundo y el 33,3% estaba 
en tercer año. El 37,6% manifestó no man-
tener relaciones con inmigrantes, el 3,4% 
indicó que comparte barrio con ellos, el 
17,9% afirmó que comparte estudio o traba-
jo, el 16,2% compartía actividades sociales 
y el 24,8% mantenía relaciones personales 
(e.g., amistad, noviazgo). Estas relaciones 
se mantienen con personas sudamericanas 
y europeas.

Instrumento y Variables

Se usó la Escala de Actitudes hacia la 
Educación Multicultural de Cabrera, Espín, 

Marín y Rodríguez (1997a) de la Universi-
dad de Barcelona. Fue construida especial-
mente para valorar las creencias de los pro-
fesores acerca de la multiculturalidad en la 
escuela, entendida esta como la presencia 
en la misma de estudiantes inmigrantes. 
Tiene 24 enunciados ante los que se ha 
de manifestar el grado de acuerdo en una 
escala Likert de 5 puntos graduada desde 
Totalmente de acuerdo (4) a Totalmente en 
desacuerdo (0). Los ítems 3, 5, 6, 8, 10, 12, 
14, 16, 18, 20, 22 y 23 están redactados en 
sentido negativo y en ellos se invierte la es-
cala de puntuación.

En el estudio de Cabrera et al. (1997b), 
con 254 maestros y maestras españoles de 
educación primaria, la escala presentó una 
consistencia interna de α = 0,88. Está com-
puesta por cuatro dimensiones, determina-
das a partir de una revisión de trabajos em-
píricos y teóricos sobre el tema, que son:
1. Efectos sobre el alumnado: se refiere 

a las consecuencias que produce la 
educación multicultural en los alumnos 
y expresa ideas como “la dinámica de 
una clase con niños de diferentes etnias 
favorece su socialización” o “el contacto 
con otras etnias que tienen los niños en 
situaciones educativas multiculturales 
les prepara mejor para adaptarse a los 
cambios y el futuro”.

2. Efectos sobre el profesorado: se refiere a 
los resultados que produce la educación 
multicultural en los profesores, en su 
trabajo o en la relación con sus alumnos. 
Incluye ideas como “las clases con niños 
de diferentes minorías étnicas favorecen 
la innovación educativa y estimulan al 
profesor en la investigación de nuevas 
metodologías” o “la presencia de 
alumnos de diferentes minorías étnicas 
en el aula provoca un mayor estrés en el 
profesor”.

3. Efectos sobre el trabajo en el aula: 
hace referencia a las implicaciones de 
la educación multicultural en el aula 
e incluye ideas como “en clases con 
niños de diferentes culturas se trabajan 
contenidos más variados y atractivos” 
o “la presencia de niños de diferentes 
culturas origina un mayor número de 
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problemas de disciplina en el aula”.
4. Papel de la escuela: se refiere al modo 

de gestionar la diversidad cultural en 
la escuela y presenta consideraciones 
como “los alumnos se interesan más 
por conocer otras culturas cuando en 
la escuela se trabaja con currículos 
multiculturales” o “dado que todas las 
culturas son tan válidas y significativas 
como la propia, la escuela debería acoger 
y asumir la diversidad cultural”.

Se consideraron como variables de con-
traste en el análisis el sexo y el tipo de rela-
ción mantenida con un inmigrante residen-
te en Chile (debían marcar: ninguna, com-
partimos barrio, estudiamos o trabajamos 
en el mismo lugar, compartimos alguna 
actividad social, tengo una relación perso-
nal) y, si la respuesta anterior era distinta 
a ninguna, debían indicar la nacionalidad 
de los inmigrantes con quienes se habían 
relacionado.

Procedimiento

El instrumento fue aplicado por un en-
cuestador, previamente capacitado, el que 
informó a los estudiantes sobre los objeti-
vos y características generales del estudio, 
les ofreció información sobre los investiga-
dores, así como un correo electrónico para 
realizar consultas relativas al estudio y les 
solicitó su colaboración, destacando que la 
participación era voluntaria, confidencial y 
anónima. Tras obtener su consentimiento 
verbal, siguiendo los criterios relativos al 
“consentimiento informado” de la Comisión 
Nacional de Investigación Científica y Tec-
nológica, en una sesión en su aula habitual 
los participantes tuvieron un tiempo indefi-
nido para completar el cuestionario, conta-
ron con la asistencia del encuestador para 
aclarar dudas y no recibieron retribución.

Los participantes recibieron instruccio-
nes impresas que indicaban: “Al leer encon-
trará términos como etnias o minorías étni-
cas. Para efectos de este estudio se refieren 
a grupos humanos y culturales de origen 
extranjero (no autóctonos)”.

Análisis de los Datos

Como el instrumento de evaluación fue 
construido en un contexto diferente (Cata-
luña) al de aplicación (regiones del Bío Bío 
y la Araucanía de Chile), las respuestas a 
la Escala de Actitudes hacia la Educación 
Multicultural (Cabrera et al., 1997a) fueron 
sometidas a análisis descriptivos, de con-
sistencia interna, por medio del coeficiente 
alfa de Cronbach, y de discriminación de los 
ítems, por medio del coeficiente de correla-
ción r de Pearson corregido entre la pun-
tuación del ítem y la puntuación total de 
la escala. Considerando las respuestas a la 
escala como variables directamente obser-
vadas, se llevó a cabo un análisis factorial 
exploratorio (AFE) con el método de com-
ponentes principales (rotación Varimax con 
Kaiser). Con el fin de confirmar los resulta-
dos del AFE a través de un modelo de me-
dición, se llevó a cabo un análisis factorial 
confirmatorio (AFC), a partir de la matriz 
de correlaciones policóricas entre los ítems 
de la escala. Se empleó el método de estima-
ción de Mínimos Cuadrados no Ponderados 
(ULS), porque es más flexible en cuanto a 
los supuestos de los datos y al tamaño de la 
muestra (Jöreskog, 2001). La finalidad del 
modelo de medición es describir hasta qué 
punto las variables directamente observa-
das sirven para medir las variables laten-
tes. Para realizar los análisis diferenciales, 
se tomaron como variables independientes 
el sexo y el tipo de relación con personas 
inmigrantes, mientras que las variables 
latentes se consideraron variables depen-
dientes. Para el análisis según sexo se rea-
lizó la prueba t de Student para muestras 
independientes. Para el análisis según el 
tipo de relación se realizó la prueba U de 
Mann-Whitney para dos muestras indepen-
dientes, dado que el tamaño de los grupos 
según el tipo de relación (n < 30) no acon-
sejaba el uso de pruebas paramétricas. El 
tipo de relación se dicotomizó en no tener 
relación o tener cualquier tipo de relación 
(compartir barrio, estudiar o trabajar en el 
mismo lugar, compartir alguna actividad 
social o personal -amistad o noviazgo-).

ACTITUDES HACIA LA PRESENCIA DE INMIGRANTES EN LA ESCUELA
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Resultados

Análisis de la Escala

Los resultados de los análisis descrip-
tivos se resumen en la Tabla 1, mostrando 
que los ítems se ajustan razonablemente a 
la distribución normal y presentan una ade-
cuada capacidad de discriminación, excepto 
el ítem 15, el cual fue eliminado.

El AFE convergió tras 14 iteraciones. La 
medida de adecuación muestral fue acepta-
ble (KMO = 0,864) y la prueba de esfericidad 
de Bartlett resultó estadísticamente signifi-
cativa: χ2 (276, N = 117) = 1223, p = 0,000. 
Ambos valores sugirieron la pertinencia de 
este análisis.

Resultaron cinco factores que, en total, 
explican el 59,5% de la varianza de las ac-
titudes hacia la educación multicultural. 
En la Tabla 2 se ofrece la matriz factorial 
rotada, de la cual se han eliminado las sa-
turaciones inferiores a 0,30 para facilitar su 
lectura. Los factores obtenidos no son total-
mente independientes y varios ítems satu-
ran en más de un factor. Se siguió el criterio 
de mantener el ítem en el factor en el que 
presentaba la mayor saturación o, como en 
el caso del ítem 9, en el que la saturación 

era semejante, se incorporó al factor en el 
que aportaba mayor consistencia interna.

En el primer factor saturan los ítems 
3, 5, 6, 8, 10, 12, 14, 16 y 22 y se refiere 
a efectos negativos de la multiculturalidad 
en la labor del profesor y en el rendimiento 
académico de los alumnos. Se ha denomi-
nado Multiculturalidad negativa, explica el 
32,1% de la varianza y el coeficiente α es 
0,83.

El segundo factor se ha denominado 
Multiculturalidad positiva, explica el 11,9% 
de la varianza y α es 0,82. Saturan en él los 
ítems 11, 13, 17, 21 y 24 y hace referencia a 
efectos positivos de la multiculturalidad en 
la escuela.

El tercer factor se refiere a las respues-
tas de la escuela frente a la multiculturali-
dad y agrupa a los ítems 18, 19, 20 y 23. Por 
su similitud con el factor 4 de Cabrera et al. 
(1997b), se denominó Papel de la escuela. 
Explica el 5,9% de la varianza y α es 0,78.

El cuarto factor agrupa a los ítems 2, 7 
y 9 y se refiere a los efectos que la educación 
multicultural produce en el trabajo de aula. 
Por su semejanza con el factor 3 de la escala 
original, se ha denominado Efectos en el tra-
bajo del aula. Explica el 5,1% de la varianza 
de la escala y α es 0,75.
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Tabla 1
Análisis Descriptivos de los Ítems de la Escala de Actitudes hacia la Educación 
Multicultural

Ítem A C ri-total Ítem A C ri-total

  1 -1,78  3,14 0,45 13 -1,13  0,48 0,57
  2 -1,64  2,99 0,39 14 -0,29 -0,60 0,58
  3 -0,32 -0,67 0,41 15  0,53  1,95 0,19
  4 -1,50  1,73 0,42 16 -0,38 -0,15 0,51
  5 -1,11  0,40 0,43 17 -1,42  1,56 0,58
  6  0,33 -0,50 0,30 18 -0,61 -0,72 0,71
  7 -0,93  0,29 0,55 19 -1,80  3,09 0,60
  8 -0,48 -0,77 0,53 20 -1,26  0,69 0,56
  9 -1,68  2,40 0,61 21 -1,95  3,99 0,55
10 -0,57 -0,35 0,59 22 -0,22 -0,34 0,60
11 -0,95  0,25 0,41 23 -0,55 -0,28 0,55
12 -0,55 -0,10 0,34 24 -0,75 -0,10 0,52
Total de la escala 
(sin el ítem 15) -0,42 -0,23 0,49 α = 0,89

Nota. A = Asimetría; C = Curtosis; ri-total = Correlación corregida entre la puntuación del ítem y el puntaje de la escala; 
α = Alfa de Cronbach.
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Tabla 2
Análisis Factorial Exploratorio de la Escala de Actitudes hacia la Educación Multicultural

Ítem Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

14. Origina problemas de disciplina 0,78
  8. Hace más difícil la tarea del profesor 0,75
22. Origina problemas de convivencia 0,70 0,30
16. Dificulta la adaptación del profesor 0,65
  6. Perjudica a las minorías 0,58
  3. Provoca un mayor estrés en el profesor 0,54
  5. Entorpece la programación de las materias 0,44 0,31
10. Perjudica el nivel académico promedio 0,44 0,36
12. Resulta mejor la educación monocultural 0,30
11. Los niños aceptan mejor las diferencias 0,81
24. Hace al profesor más tolerante 0,71
17. Aumenta el interés hacia otras culturas 0,65 0,30
21. La escuela debe apoyar la diversidad 0,61
13. Favorece la innovación educativa 0,58 0,31 0,37
19. La escuela debe acoger la diversidad 0,49 0,65
23. La escuela debe enseñar la cultura propia 0,64
20. Es mejor agrupar en clases separadas 0,34 0,37 0,58
18. Origina más problemas que ventajas 0,48 0,56
  2. Se trabajan contenidos más variados 0,82
  7. Se utiliza mayor diversidad de materiales 0,46 0,65
  9. Origina mejores experiencias educativas 0,52 0,40 0,52
  1. Favorece la socialización de los niños 0,41 0,73
  4. Los niños se adaptan mejor a los cambios 0,53 0,62

Nota. Los pesos factoriales de los ítems que definen cada factor se destacan en negrita.

El quinto factor explica el 4,6% de la va-
rianza y α es 0,66. Incluye los ítems 1 y 4 y 
se ha denominado Ventajas sociales. Hace 
referencia a las consecuencias de la interac-
ción entre niños de diferentes culturas.

Los índices de discriminación oscilan 
entre 0,38 y 0,69, es decir, los ítems de cada 
uno de los factores presentan una adecuada 
capacidad de discriminación.

Del AFC resultó la solución completa-
mente estandarizada que se muestra en la 
Tabla 3.

Para evaluar la bondad de ajuste del mo-
delo se hicieron las siguientes consideracio-
nes: a) no es aconsejable evaluar la bondad 
de ajuste de un modelo solamente a partir 
de un único índice de ajuste global (Bollen 
& Long, 1993); b) los valores obtenidos para 
los distintos índices de ajuste fueron: χ2 
(239, N = 117) = 386,50, p = 0,00; RMSEA = 

0,095; CFI = 1,00; GFI = 0,97; AGFI = 0,96; 
c) el intervalo de confianza para el RMSEA 
fue de 0,068 a 0,106; d) los valores resultan-
tes de los índices que tratan de evaluar la 
parsimonia del modelo y complementan la 
información aportada por el RMSEA (índice 
que se ve afectado por el número de pará-
metros) fueron para AIC: saturado = 600; 
evaluado = 508,5; independiente = 3079,76; 
y para CAIC: saturado = 1574,5; evaluado 
= 706,7; independiente = 3157,7. Se puede 
concluir que el modelo propuesto presenta 
un ajuste razonable, si se considera el con-
junto de índices de bondad de ajuste recién 
expuestos y no únicamente alguno de ellos. 
Ello queda refrendado por el sentido teórico 
que muestran las relaciones presentadas en 
el modelo que, además, son todas significa-
tivamente distintas de cero (p < 0,05). Por 
esta razón, no se consideró necesario poner 
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a prueba otro modelo, dado que el objetivo 
era obtener evidencias de validez del mode-
lo propuesto y no construir teoría a partir 
de criterios estadísticos de ajuste.

En síntesis, la escala está compuesta por 
23 elementos que se agrupan en cinco fac-
tores. Comparando la estructura factorial 
que se muestra en la Tabla 2 con la solución 
completamente estandarizada de la Tabla 
3 se observan algunas diferencias, pero la 
composición de los factores es semejante. 
La consistencia interna del instrumento es 
α = 0,90, oscilando según los factores entre 
0,66 y 0,83. El menor corresponde al Fac-
tor 5 y es aceptable porque únicamente lo 
componen dos elementos (Hair, Anderson, 
Tatham & Black, 1998). Además, cada fac-
tor presenta suficiente capacidad discrimi-
nativa.

NAVAS Y SÁNCHEZ

Análisis Descriptivos de las Actitudes hacia 
la Educación Multicultural

Por adición de las puntuaciones de los 
ítems que componen cada factor se generan 
las variables latentes multiculturalidad ne-
gativa, multiculturalidad positiva, papel de 
la escuela, efectos en el trabajo del aula y 
ventajas sociales. El análisis descriptivo de 
estas variables (ver Tabla 4) revela que los 
valores de asimetría y curtosis están com-
prendidos entre -1,96 y +1,96, salvo en la 
variable ventajas sociales. Es decir, la ma-
yoría de las variables se ajusta razonable-
mente a la distribución normal.

En cada actitud evaluada, el tercio su-
perior de las puntuaciones representa las 
actitudes positivas, el tercio inferior seña-
la las actitudes negativas y las puntuacio-

Tabla 3
Solución Completamente Estandarizada del Análisis Fac-
torial Confirmatorio para la Escala de Actitudes hacia la 
Educación Multicultural

Ítem

Factor

1
λx

2
λx

3
λx

4
λx

5
λx

14 0,80 -- -- -- --
10 0,75 -- -- -- --
  8 0,74 -- -- -- --
16 0,70 -- -- -- --
  5 0,60 -- -- -- --
22 0,59 -- -- -- 0,27
  3 0,55 -- -- -- --
12 0,52 -- -- -- --
  6 0,42 -- -- -- --
17 -- 0,88 -- -- --
21 - - 0,86 -- -- --
13 -- 0,83 -- -- --
24 - - 0,74 -- -- --
11 -- 0,59 -- -- --
18 -- -- 0,89 -- --
20 -- -- 0,71 -- --
23 -- -- 0,70 -- --
19 -- 0,50 0,38 -- --
  9 -- -- -- 0,93 --
  7 -- -- -- 0,84 --
  2 -- -- -- 0,62 --
  4 -- -- -- -- 0,83
  1 0,17 -- -- -- 0,67

Nota. Las λx de los ítems que definen cada factor se destacan en negrita.
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nes comprendidas entre ambos extremos, 
las actitudes intermedias. Por ejemplo, en 
multiculturalidad negativa, las puntuacio-
nes entre 0 y 11 se categorizan como acti-
tud negativa, las puntuaciones entre 12 y 
24, como actitud intermedia y entre 25 y 36, 
como actitud positiva.

En la Figura 1 se presenta un resumen 
del análisis de frecuencias. El 93,2% de los 
individuos muestra puntuaciones en ven-
tajas sociales que indican una tendencia 
positiva hacia la interacción entre niños de 
diferentes etnias, manifestando que favore-
ce la socialización y que les prepara mejor 
para los cambios y el futuro. El 82,9% de 
los participantes puntúa en multicultura-
lidad positiva en el sentido de considerar 
que la educación multicultural hace a los 
niños más comprensivos con los grupos de 
personas “diferentes”, que favorece la inno-
vación educativa y que aumenta el interés 
de los alumnos por conocer otras culturas. 
En efectos en el trabajo del aula, el 82,1% de 
los profesores en formación manifiesta una 

actitud positiva consistente en entender 
que en clases con niños de diferentes cul-
turas se trabajan contenidos más variados 
y atractivos, que la diversidad de materia-
les utilizados resulta más motivadora para 
el aprendizaje y que se originan experien-
cias de aprendizaje más enriquecedoras. 
El 78,6% de los participantes muestra una 
actitud positiva en papel de la escuela, es 
decir, están de acuerdo en que la escuela 
asuma la diversidad cultural y desestiman 
las ideas de que los niños de culturas mi-
noritarias sean agrupados en clases sepa-
radas o que la escuela solo enseñe su propia 
cultura. El 47% muestra una actitud positi-
va en multiculturalidad negativa, es decir, 
menos de la mitad de los participantes está 
en desacuerdo con los efectos negativos de 
la multiculturalidad en la labor del profesor 
y en el rendimiento académico de los alum-
nos. En esta variable, el 48,7% de los estu-
diantes muestra actitudes intermedias, es 
decir, no se pronuncia a favor o en contra de 
la educación multicultural.

ACTITUDES HACIA LA PRESENCIA DE INMIGRANTES EN LA ESCUELA

Tabla 4
Estadígrafos Descriptivos de las Variables de Actitudes hacia la Educación Multicultural

Variable M DT V A C

Multiculturalidad negativa 23,85 6,03 36,37 -0,19 -0,03
Multiculturalidad positiva 16,74 3,21 10,28 -1,07  1,12
Papel de la escuela 13,03 2,63   6,94 -1,03  0,77
Efectos en el trabajo del aula 10,26 1,93   3,73 -1,14  0,82
Ventajas sociales   7,23 1,09   1,20 -1,68  3,74

Nota. M = Media; DT = Desviación típica; V = Varianza; A = Asimetría; C = Curtosis.

Figura 1. Distribución de frecuencias de las variables latentes.
Nota. MN = Multiculturalidad negativa, MP = Multiculturalidad positiva, PE = Papel de la 
escuela, ETA = Efectos en el trabajo en el aula, VS = Ventajas sociales.
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Análisis Diferenciales

Los resultados de la prueba de Levene 
(ver Tabla 5) indican que no existen dife-
rencias estadísticamente significativas por 
sexo en las varianzas de las variables ana-
lizadas, lo cual permite suponer el mismo 
grado de homogeneidad en ambos grupos.

Según se observa en la Tabla 6, los re-
sultados indican que existen diferencias 
estadísticamente significativas por sexo en 
las variables multiculturalidad negativa 
(t[115] = 2,45, p = 0,016) y papel de la escue-
la (t[115] = 2,34, p = 0,021). Hay que tener 
en cuenta que cuanto más alto es el valor 
medio (M), más positiva es la actitud. Así, 
las mujeres desestiman en mayor medida 

Tabla 5
Prueba de Levene para la Homogeneidad de las Varianzas 
de las Actitudes hacia la Educación Multicultural, según 
Sexo

Variable F p

 Multiculturalidad negativa 0,009 0,924
 Multiculturalidad positiva 0,105 0,746
 Papel de la escuela 0,816 0,368
 Efectos en el trabajo del aula 0,158 0,692
 Ventajas sociales 1,877 0,173

que los hombres los efectos negativos de la 
multiculturalidad en la escuela. Además, las 
mujeres muestran una actitud más positiva 
que los hombres al considerar que la escue-
la debería asumir la diversidad cultural y 
al rechazar que los niños de culturas mino-
ritarias estén en clases separadas o que la 
escuela solo enseñe su propia cultura.

En la Tabla 7 se presentan los resulta-
dos de los análisis diferenciales en función 
del tipo de relación mantenida con personas 
inmigrantes. En la misma se observa que 
existen diferencias significativas en todas 
las variables analizadas, pero dependiendo 
de los grupos que se comparen. En multi-
culturalidad negativa y en multiculturali-
dad positiva la media es mayor entre quie-

Tabla 6
Prueba t de Student para el Contraste de Medias de las Actitudes hacia la Educa-
ción Multicultural según Sexo

Variable

Descriptivos de Grupo Prueba t

Sexo n M DT t gl p 

Multiculturalidad negativa
Mujer 77 24,82 5,91 2,45 116   0,016*

Hombre 40 22,00 5,89
1,37 115 0,174

Multiculturalidad positiva
Mujer 77 17,03 3,29
Hombre 40 16,18 3,00

2,34 115   0,021*
Papel de la escuela

Mujer 77 13,43 2,47
Hombre 40 12,25 2,78

1,14 115 0,258
Efectos en el trabajo del aula

Mujer 77 10,40 1,96
Hombre 40   9,98 1,86

0,93 115 0,354

Ventajas sociales
Mujer 77   7,30 1,08

Hombre 40   7,10 1,13

* p < 0,05
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Tabla 7
Prueba U de Mann-Whitney para el Contraste de Medias de las Actitudes hacia la Educa-
ción Multicultural según el Tipo de Relación con Inmigrantes

Variable Comparación entre Tipos de Relación n Rango promedio U p

MN

   Ninguna / Barrio 44 /  4 23,45 / 36,00   42,0 0,09
   Ninguna / Estudio o trabajo 44 / 21 28,59 / 42,24 268,0   0,00*
   Ninguna / Actividades sociales 44 / 19 29,95 / 36,74 328,0 0,17
   Ninguna / Personal 44 / 29 31,82 / 44,86 410,0   0,01*

MP

   Ninguna / Barrio 44 /  4 23,48 / 35,75   43,0 0,09
   Ninguna / Estudio o trabajo 44 / 21 28,48 / 42,48 263,0   0,00*
   Ninguna / Actividades sociales 44 / 19 31,13 / 34,03 379,5 0,56
   Ninguna / Personal 44 / 29 31,10 / 45,95 378,5   0,00*

PE

   Ninguna / Barrio 44 /  4 23,45 / 36,00   42,0 0,09
   Ninguna / Estudio o trabajo 44 / 21 26,69 / 46,21 184,5   0,00*
   Ninguna / Actividades sociales 44 / 19 27,49 / 42,45 219,5   0,00*
   Ninguna / Personal 44 / 29 30,92 / 46,22 370,5   0,02*

ETA

   Ninguna / Barrio 44 /  4 23,83 / 31,88   58,5 0,28
   Ninguna / Estudio o trabajo 44 / 21 30,19 / 38,88 338,5 0,07
   Ninguna / Actividades sociales 44 / 19 29,43 / 37,95 305,0 0,08
   Ninguna / Personal 44 / 29 32,42 / 43,95 436,5   0,02*

VS

   Ninguna / Barrio 44 /  4 24,07 / 29,25   69,0 0,50
   Ninguna / Estudio o trabajo 44 / 21 30,97 / 37,26 372,5 0,17
   Ninguna / Actividades sociales 44 / 19 29,18 / 38,53 294,0   0,03*
   Ninguna / Personal 44 / 29 34,35 / 41,02 521,5 0,15

Nota. MN = Multiculturalidad negativa; MP = Multiculturalidad positiva; PE = Papel de la escuela; ETA = Efectos en el trabajo 
del aula; VS = Ventajas sociales.
* p < 0,05.

nes estudian o trabajan con inmigrantes o 
quienes mantienen relaciones personales 
con ellos, respecto de los que no tienen rela-
ción alguna. En papel de la escuela, además 
de las anteriores, se observan diferencias 
entre quienes no tienen relación con inmi-
grantes y quienes tienen relaciones de tipo 
social, siendo la media más elevada en es-
tos últimos. En efectos en el trabajo del aula 
solo hay una diferencia significativa entre 
el grupo sin relación con el grupo de rela-
ción personal, a favor de estos últimos. Y 
en ventajas sociales las diferencias estadís-
ticamente significativas se observan entre 
los grupos sin relación y con relaciones so-
ciales. En consecuencia, se deduce que los 
individuos que se han relacionado con inmi-
grantes manifiestan una mejor actitud hacia 
la educación multicultural, en comparación 
con los que no se han relacionado con ellos.

Discusión

La Escala de Actitudes hacia la Educa-
ción Multicultural (Cabrera et al., 1997a), 
aplicada a estudiantes universitarios chile-
nos, presenta índices de consistencia inter-
na y discriminación adecuados, aunque su 
estructura factorial difiere de la aportada 
por los autores originales. Esto es razonable 
considerando que los participantes de este 
estudio pertenecen a un contexto distinto, 
en donde la inmigración, las variables so-
ciales -entendidas como las normas y leyes 
adoptadas por una determinada sociedad- y 
las relaciones históricas entre los diversos 
grupos (Molero, Cuadrado & Navas, 2003; 
Rodríguez, Betancor & Delgado, 2009) pre-
sentan características propias. Indagar 
acerca de cómo operan las variables socia-
les constituye una línea de trabajo de cara 
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al futuro. También, las diferencias pueden 
deberse a que Cabrera et al. (1997b) plan-
tearon las diferentes actitudes desde un 
análisis teórico y no, como en este estudio, 
a través de análisis empíricos o a que en 
la investigación original los participantes 
eran profesores en ejercicio, con más de tres 
años de experiencia y más de la mitad, con 
experiencia en multiculturalidad, y no pro-
fesores en formación.

Hay que destacar que si bien los aná-
lisis realizados sugieren que la Escala de 
Actitudes hacia la Educación Multicultural 
(Cabrera et al., 1997a) es un instrumento 
confiable para abordar el estudio de las ac-
titudes en el contexto chileno, sería conve-
niente estudiar el comportamiento del ins-
trumento en una muestra más amplia de la 
población.

Aunque los resultados indican bajos 
niveles de prejuicio manifiesto, se debe 
considerar que alrededor del 20% de los 
profesores en formación manifestaron ac-
titudes intermedias. Quizás esto podría 
reflejar una forma enmascarada de prejui-
cio o de hostilidad sutil hacia el exogrupo 
(Dovidio & Gaertner, 1991, 1998; García, 
Navas, Cuadrado & Molero, 2003; Navas, 
1998; Pettigrew & Meertens, 1995; Rueda, 
Navas & Gómez, 1995) que sería digno de 
analizar, considerando que se trata de fu-
turos maestros, que no solo deben trasmi-
tir y desarrollar nuevas capacidades sino, 
también, deben respetar la cultura de sus 
alumnos y estimularlos a respetar las di-
versas formas culturales que existen. Se 
podría considerar también la influencia de 
las percepciones acerca de lo que se conside-
ra socialmente deseable, que podría afectar 
a los participantes. Según Morales (2003), 
la deseabilidad social puede enmascarar 
actitudes xenófobas latentes. O, quizás, se 
podría explicar en función de la indecisión 
de los individuos o de su falta de opinión 
formada al respecto.

No obstante, es necesario precisar que 
estos hallazgos no pueden ser generaliza-
dos a todos los estudiantes de pedagogía 
chilenos, ya que la técnica de muestreo em-
pleada no permite generalizar los resulta-
dos y porque la manifestación del prejuicio 
se caracteriza por variar entre contextos.

NAVAS Y SÁNCHEZ

Las diferencias encontradas entre hom-
bres y mujeres en multiculturalidad nega-
tiva y papel de la escuela podrían explicarse 
por variables psicológicas (características 
de personalidad), por variables sociales (la 
calidad de las relaciones mantenidas con 
personas de grupos culturales distintos al 
propio) o por variables cognitivas (el tipo 
de información que se tiene sobre la inmi-
gración y la interpretación que se realiza de 
esta), como ha sido indicado por Batson et 
al. (1997), Galinsky y Moskowitz (2000) o 
McFarland (2001, Febrero). El motivo por 
el que las mujeres presentan actitudes más 
positivas que los hombres puede constituir 
una línea de trabajo en estudios futuros.

Las diferencias que se observan en to-
das las variables objeto de estudio que fa-
vorecen a quienes se han relacionado con 
inmigrantes concuerdan con la hipótesis 
que plantea que un mayor contacto con el 
exogrupo favorece el desarrollo de actitudes 
más positivas hacia sus miembros (Allport, 
1954; Kalin & Berry, 1982; Pettigrew & 
Tropp, 2000). El tipo de relación no introdu-
ce diferencias del mismo modo. Los resulta-
dos indican que relaciones más íntimas, con 
un mayor conocimiento mutuo, se asocian a 
actitudes más positivas ante la multicultu-
ralidad en la escuela.

Aunque los resultados obtenidos aportan 
información valiosa sobre la actitud de los 
profesores en formación, estas actitudes me-
recen ser analizadas con mayor profundidad 
en futuros estudios y en una muestra mayor 
que abarque a todas las regiones del país.

Igualmente sería interesante analizar si 
la ideología política de los participantes, si 
su visión del mundo (global o local) o si la 
percepción subjetiva de bonanza o estabili-
dad económica del país introduce diferencias 
en sus actitudes hacia la multiculturalidad, 
tal como ocurre en otros contextos (Haubert 
& Fussell, 2006; Ward & Masgoret, 2008; 
Wilkes, Guppy & Farris, 2008). También es 
importante diferenciar las actitudes dirigi-
das a distintos grupos culturales (peruanos, 
argentinos, colombianos, etc.), ya que estos 
podrían evocar diversas emociones y distin-
tas conductas (Cottrell & Neuberg, 2005; 
Neuberg & Cottrell, 2002). Estas son cues-
tiones a abordar en futuras investigaciones.
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Para finalizar, como implicación prác-
tica derivada de los resultados, cabe plan-
tearse la posibilidad de llevar a cabo un 
programa para el cambio de actitudes en los 
futuros profesores. Esto se justificaría por-
que se han detectado actitudes intermedias 
en los participantes que podrían indicar la 
existencia de prejuicio encubierto.

En la etapa de formación inicial univer-
sitaria se pueden trabajar mejor las acti-
tudes y, sobre todo, se pueden desarrollar 
programas de sensibilización que permitan 
al futuro docente acercarse al tema de la in-
migración desde una perspectiva formativa 
y evitar, así, que los profesores, inconscien-
temente, reproduzcan en sus clases la mar-
ginación de las minorías (Gagliardi, 1995).
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