UNIVERSIDAD
ACADEMIA
DE HUMANISMO CRISTIANO

Universidad Academia de Humanismo Cristiano
Escuela de Antropologia, Geografia e Historia

Disposiciones hacia la migracion y practicas docentes:
una exploracion en las fronteras de la educacion intercultural

Alumno
Marcelo Andrés Fontecilla Guzman

Profesora Guia
Maria Consuelo Laso Sanzi

Articulo para optar al grado de Magister en Antropologia

Agradezco sinceramente al Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion
PIIE por hacer posible a través de una beca la realizacién de este postgrado; a Maria
Consuelo Laso Zanzi, mi Profesora Guia; y muy especialmente a mi familia, por su apoyo
incondicional y generosidad para comprender y aceptar todo el tiempo y atencién que tuve
gue quitarles para sacar adelante este proyecto.

Santiago, 2021



Disposiciones hacia la migracion y practicas docentes:
una exploracion en las fronteras de la educacion

intercultural

Resumen

El presente articulo presenta explora las relaciones entre las disposiciones de los docentes de
escuelas y liceos de Santiago hacia las y los estudiantes de origen extranjero y las formas en
que piensan, disefian y despliegan sus practicas pedagogicas, para analizar las tensiones,
barreras y facilitadores que inciden en la implementacion de un trabajo educativo
culturalmente pertinente y relevante a la diversidad cultural de sus estudiantes. Con este
objetivo, se realizo un estudio cualitativo exploratorio en base a entrevistas semiestructuradas
a nueve docentes de seis establecimientos de Santiago de Chile. Los resultados evidencian la
existencia de aspectos en las disposiciones de los docentes que permiten, pero no aseguran,
el despliegue de practicas pedagdgicas interculturales, asi como la presencia de aspectos

relevantes para la estructuracion de dichas practicas.
Abstract

This article explores the relationship between the dispositions of teachers from primary and
secondary schools of Santiago towards the students of foreign origin, and the ways in which
they think, design and deploy their pedagogical practices, to analyze the tensions, barriers
and facilitators that affect the implementation of culturally pertinent and relevant pedagogical
practices according to the cultural diversity of their students. With this objective, an
exploratory qualitative study was carried out based on semi-structured interviews with nine
teachers from six schools Santiago de Chile. The results show the existence of aspects in the
teachers' dispositions that allow, but do not ensure, the deployment of intercultural
pedagogical practices, as well as the presence of relevant aspects for the structuring of said

practices.
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Introduccion

El presente articulo se sitla en un contexto marcado por las tensiones que viven las escuelas
y liceos publicos, asociadas a las transformaciones (algunas recientes y otras mas antiguas)
en la conformacion de la poblacion de Chile a partir de las diversidades culturales y étnicas
que confluyen en nuestro territorio. El aumento significativo de los flujos de inmigracion
desde distintos paises de Sudameérica y El Caribe durante los ultimos diez afios ha acarreado
una transformacion relevante en la composicion de la matricula de los establecimientos
educativos, que se ha concentrado con claridad en aquellas escuelas y liceos que reciben
subvencidn estatal, y especificamente en establecimientos municipales y dependientes de los
Servicios Locales de Educacion (MINEDUC, 2020).

Mientras el mandato de la politica publica apunta a desarrollar précticas educativas
interculturales e inclusivas en relacion a los estudiantes extranjeros (MINEDUC 2016, 2017
y 2018), los docentes enfrentan dificultades y contradicciones de distinta indole que
dificultan la implementacion efectiva de un proceso formativo pertinente a esta diversidad

cultural.

Por una parte, mas alla de que los docentes sean capaces de incorporar las nuevas narrativas
oficiales sobre la inclusion educativa, carecen de herramientas que les permitan
contextualizar el curriculum (Hernandez, 2016) y diversificar sus practicas educativas en
funcién de la diversidad cultural (Aravena, Riquelme, Mellado y Villagra, 2019), mantienen
bajas expectativas de logro de sus estudiantes extranjeros (Cerén, Pérez y Poblete, 2017) y
tienden a reproducir practicas de discriminacién y exclusion educativa (Salas, del Rio, San
Martin, & Kong, 2016; Castillo, 2016).



Por otra parte nuestro pais, Estado-Nacion relativamente joven, persiste explicita o
implicitamente en un afan homogeneizador percibido como consustancial a la consolidacion
de una identidad nacional (Wallerstein y Balibar, 1991). En estos contextos, los sistemas
educativos a menudo han jugado un rol determinante en la promocion de una narrativa oficial
sobre la identidad asociada a lo nacional (Bengoa, 2014; Martinez, Diez, Novaro y Groisman,
2015; Gonzélez, 2019), y en su incorporacion al imaginario de la poblacion en relacion a
aquello que define un nosotros nacional y, por contraste, una otredad respecto de la cual es

deseable diferenciarse (Tijoux, 2013).

En el presente articulo se presentan los resultados de un estudio que buscé explorar las
tensiones existentes en los discursos de los docentes sobre la migracion, analizando las
relaciones entre sus disposiciones hacia la alteridad cultural y las caracteristicas de sus

practicas educativas.

Antecedentes

La migracién reciente en Chile

Los flujos de inmigracion provenientes de distintos paises de Latinoamérica durante la Ultima
década han instalado una nueva tensién sobre los modos en que la escuela procesa
formativamente la diversidad cultural, en un contexto en que la tradicion homogeneizante de

la educacion publica sigue ejerciendo su influencia en las practicas docentes.

La presencia de personas nacidas en el extranjero que residen en Chile ha aumentado
notoriamente en los Gltimos afios. Mientras en 1992 el primer censo nacional tras el retorno
a la democracia evidenciaba la presencia de 105.070 personas extranjeras en territorio
chileno, representando un 0,7% del total de habitantes del pais, las cifras del ultimo censo
del afio 2017 se elevaron a un total de 746.465 personas nacidas en el extranjero residentes
en Chile, representando un 4,35% del total de habitantes del pais (MINEDUC, 2018). En un

proceso que aln muestra una tendencia creciente, las Gltimas estimaciones realizadas por el



Instituto Nacional de Estadisticas y el Departamento de Extranjeria e Inmigracion para
diciembre de 2020 calculaban casi un millon y medio de personas extranjeras viviendo en
Chile (INE-DEM, 2021), correspondiendo a casi el 8% de la poblacion total (INE 2020) (ver
Gréfico 1).
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Grafico 1: Evolucidon del nimero de extranjeros residentes en Chile 1982-20109.
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Ministerio de Educacion, del Instituto Nacional de Estadisticas
y del Departamento de Extranjeria y Migracién del Gobierno de Chile.

Al comparar las cifras sobre migracion entre los paises de Latinoamérica, es posible observar
que a mediados del 2019 Chile era el pais con la mas alta concentracion de poblacién
extranjera, con un 5% (OIM, 2019). A la inversa, Chile se encuentra muy por debajo del
13,3% de poblacion extranjera promedio en los paises de la OCDE, ubicandose en el lugar

29 de los 37 paises de este organismo internacional a mediados del 2019 (OIM, 2019).

Los principales cinco colectivos de personas extranjeras residentes en Chile provienen de
Venezuela (30,7%), Peru (16,3%), Haiti (12,5%), Colombia (11,4%) y Bolivia (8,5%) los
cuales concentran el 79,4% del total (INE-DEM, 2021). La masiva llegada de personas de

nacionalidad venezolana, colombiana y haitiana durante los Ultimos cuatro afios ha



modificado de manera relevante la composicién de la poblacion extranjera, que fue liderada
durante al menos las ultimas dos décadas por personas procedentes de Perd. No obstante,
Per( se mantendria en el segundo lugar como el pais con mayor presencia de habitantes en
Chile, con casi 500 mil personas (INE, 2020).

Estudiantes extranjeros en el sistema educativo chileno: segregacion y exclusion escolar

En coherencia con las cifras expuestas mas arriba, la cantidad de estudiantes de origen
extranjero en el sistema escolar al 2020 es casi 6 veces la que habia el afio 2015, pasando de
30.625 a 178.058 estudiantes en este lapso de tiempo (MINEDUC, 2017; 2019; 2020).

Segun datos del Centro de Estudios del Ministerio de Educacion (2020) casi el 60% de los
estudiantes extranjeros se concentra en la Region Metropolitana entre los afios 2018 y 2020,
seguida por la suma de las regiones de Tarapaca y Antofagasta con un 16%, y la regién de

Valparaiso con un 6%.

Al afio 2020, la gran mayoria de la matricula extranjera corresponde a estudiantes de origen
venezolano, sumando 44.977 estudiantes, casi cuatro veces la matricula de estudiantes
procedentes de Bolivia, Colombia y Pert, con 11.938, 11.492 y 10.105 estudiantes
respectivamente. La presencia de estudiantes haitianos, si bien sigue siendo relevante, ha ido
en disminucion desde 2018, pasando de 10.887 a 6.586 estudiantes el 2020 (MINEDUC,
2020).

Ademas, como se puede ver en la Tabla 1, la matricula de origen extranjero no se distribuye
homogéneamente entre los establecimientos de distinta dependencia, sino que tiende a
concentrarse en establecimientos publicos. En efecto, al 2020 los establecimientos
municipales y dependientes de los Servicios Locales de Educacién, sumados, concentran el
57,72% de la matricula extranjera, frente a un 36,52% de los estudiantes extranjeros en
establecimientos particulares subvencionados, y s6lo un 1,67% en establecimientos

particulares pagados (MINEDUC, 2020). Es relevante notar que hacia el afio 2010 la



matricula municipal enfrentaba una merma progresiva que —dado el sistema de
financiamiento por matricula y asistencia del sistema educativo chileno— amenazaba la
sostenibilidad de un gran nimero de establecimientos. Por este motivo, para estas escuelas y
liceos la llegada de matricula migrante fue en muchos casos su tabla de salvacion (Tijoux
2013).

Tabla 1. Matricula extranjera por dependencia administrativa del establecimiento educacional, periodo
2018-2020

Dependencia 2018 2019 2020
N° % N° % Ne° %

Municipal 65.101 57,31% 91.015 56,72% 91.531 51,41%
Servicio local 2.536 2,23% 3.796 2,37% 11.230 6,31%
Particular 37.966 33,43% | 56.154 35,00% | 65.019 36,52%
subvencionado
Particular pagado 1.522 1,34% 2.340 1,46% 2.971 1,67%
CAD* 6.460 5,69% 7.156 4,46% 7.307 4,10%
Total 113.585 | 100,00% | 160.461 | 100,00% | 178.058 | 100,00%

Fuente: Centro de Estudios, Ministerio de Educacion (MINEDUC, 2020).
* CAD: Establecimientos de administracion delegada seglin Decreto Ley 3166 de 1980.

Por otra parte, al observar las tasas de prevalencia de exclusion escolar, expresada en la
proporcidn de nifios, nifias y jovenes que han abandonado la educacion escolar sin haber
egresado de 4° medio, las personas de origen extranjero mostraban el 2017 peores cifras que
sus pares nacionales en todos los rangos de edad entre 5y 24 afios, como se puede ver en el
Gréfico 2.



Gréfico 2. Tasa de prevalencia de exclusién escolar segiin condicion de inmigrante y rango etario, 2017
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Fuente: Centro de Estudios Mineduc, (MINEDUC, 2020).

El dilema de educar en contextos multiculturales

Estos datos evidencian la superficie de una realidad compleja al interior del sistema
educativo. Las y los estudiantes de origen extranjero se encuentran con el desafio de
continuar sus trayectorias educativas en un contexto pedagogico y sociocultural a menudo
adverso, por diferentes motivos. A la falta de practicas de contextualizacién curricular de los
docentes frente a los desfases y diferencias que muestra el curriculum educativo nacional con
los curriculums de los respectivos paises de origen (Hernandez, 2016), se suman las
dificultades que deben enfrentar las y los estudiantes en el proceso de vinculacién pedagégica
y socioafectiva con profesores y pares en su escuela o liceo, enfrentando diversas formas de
exclusién (Salas, 2016; Castillo, 2016).

Estudios recientes muestran, ademas, que los docentes tienen dificultades para gestionar
pedagdgicamente la diversidad cultural y nacional al interior de las aulas, tanto en el &ambito

de sus capacidades para diversificar las practicas de ensefianza en funcion de la diversidad



(Aravena et al., 2019), como en sus representaciones y predisposiciones referidas a las
capacidades de aprender de estudiantes de origen extranjero (Cerdn et al., 2017). Sin
embargo, aun parece requerirse mayor profundizacion en estudios que observen
especificamente el modo en que los docentes procesan el dilema de expectativas derivado de
un discurso publico sobre la educacion que apunta a la transformacion social, la construccion
de condiciones para una mayor equidad y el desarrollo de vinculos interculturales que
favorezcan el encuentro, la aceptacion, el dialogo horizontal de saberes y la inclusién de la
poblacion de origen extranjero; mientras persiste en la cultura escolar el mandato histérico
implicito de promover una cierta identidad nacional que sostiene practicas educativas
homogeneizantes (Tijoux, 2013; Gonzalez, 2019).

En funcion de lo anterior, el estudio se desarrollé a partir de una pregunta de investigacion
que apunta a explorar cuales son las tensiones existentes entre los discursos y las préacticas

educativas de docentes que trabajan con grupos de estudiantes de nacionalidades diversas.

Se considera necesario, para abordar esta pregunta, incorporar algunas aportaciones tedricas
respecto de los conceptos y enfoques que se pusieron en juego durante el estudio. En
consecuencia, a continuacion se presenta brevemente una revision de los conceptos de
representaciones sociales, prejuicios y estereotipos; se abordan las relaciones historicas entre
la conformacion del Estado Nacion chileno, identidad nacional y educacion; y, finalmente,
se explicitan los enfoques educativos respecto de la diversidad cultural que se utilizaron como

referencia en el estudio.

Representaciones sociales: estereotipos, prejuicios y discriminacion

La nocion de representaciones sociales fue desarrollada originalmente por Serge Moscovici
en 1961 a partir de los conceptos de representaciones colectivas e individuales propuestas
por Durkheim (Sammut y Howarth, 2014). Moscovici define las representaciones sociales
como sistemas de valores, ideas y practicas que permiten establecer un orden social que

orienta a los individuos en su comprensién y dominio del mundo material y social,



proveyendo codigos compartidos que permiten la comunicacion y el intercambio social. De
esta manera, las representaciones sociales hacen familiar lo desconocido, permitiendo
realizar generalizaciones y favoreciendo una economia interpretativa que, segun Carlos

Charry (2006), las acercan a la nocion de estereotipo.

Efectivamente, los estereotipos serian un tipo particular de representaciones sociales
referidas especificamente, de acuerdo a la definicion que propone Marlene Mackie en 1973,
a las creencias populares sobre los atributos que caracterizan a un determinado grupo social
(Gonzélez, 1999), involucrando una forma de simplificacion en la percepcion de la realidad,
reduciendo su complejidad a través de la categorizacion (Leon-Rubio, Barriga y Gomez,
1998). Segun estos autores, los estereotipos hacen posible un ahorro en el esfuerzo analitico
para interpretar la realidad, facilitando la identidad social y el ajuste a normas grupales.

Por este motivo, como hace notar el antropodlogo britanico Jack Goody, las representaciones
sociales conllevan el riesgo permanente de confundir la realidad con lo representado, el
significante con el significado (Charry, 2006) pues, aunque la representacion hace referencia
a una realidad social, no necesariamente se encuentra anclada a ella, de manera que “da
cuenta de las ansiedades, miedos y deseos no resueltos por los individuos que vivieron una

época” (p. 88).

Las representaciones sociales “corrigen sentidos ocultos que construidos social e
histéricamente se internalizan en el inconsciente colectivo o se representan como naturales,
dispensando la reflexion” (Subercaseaux, 2007, p. 78). Las representaciones de un nosotros,
asi como las de un otro, permiten configurar un imaginario coherente y articulado que,
aunque no exige un correlato en lo real, es capaz de inducir pautas de accion que operan en

la realidad.

Esta brecha entre las representaciones sociales y la realidad social hace posible que los
estereotipos aporten la base cognitiva para el desarrollo de prejuicios pues, al desarrollarse a
través de la socializacion, su emergencia y mantencion responde a las necesidades de un

determinado contexto histérico y cultural de mantener ciertas normas sociales ventajosas



para él (Gonzéalez, 1999). Efectivamente, ademas del componente cognitivo provisto por el
estereotipo, el prejuicio involucra una evaluacion negativa que determina una disposicion o

actitud igualmente negativa hacia una determinada categoria social (Le6n-Rubio et al, 1998).

De este modo, el prejuicio constituye el sustento actitudinal para el despliegue del
comportamiento discriminatorio, consistente en el trato desigual a personas en funcién de su
pertenencia a una determinada categoria social. Al respecto, el sociélogo Erving Goffman
(2006) incorpora la idea de estigma, una forma particular de relacion entre atributo y
estereotipo en la que un rasgo o comportamiento socialmente indeseable del sujeto se
transforme en su caracteristica definitoria, anulando sus demas atributos. Goffman distingue
tres tipos de estigmas, pero aqui nos interesan particularmente los que llama “estigmas
tribales de la raza, la nacion y la religion, susceptibles de ser transmitidos por herencia y

contaminar por igual a todos los miembros de una familia” (p. 14).

En el apartado siguiente se levanta un panorama histérico-cultural del modo en que el Estado
Nacion chileno se ha construido a partir de la promocién de determinados imaginarios que
favorecen el desarrollo de estereotipos sobre la identidad nacional y, complementariamente,
sobre la alteridad de la que nuestra narrativa historica ha buscado diferenciarse. En este

esfuerzo, el sistema educativo parece haber jugado un rol central.

’

Imaginario de la identidad nacional y “raza chilena’

El discurso publico sobre la alteridad ha constituido histéricamente en nuestro pais un
referente central para la construccion del Estado Nacion. La historia oficial en Chile se ha
construido en torno a la l6gica de la homogeneidad, la unidad y la integracion social a partir
de referentes identitarios intencionados desde espacios de poder politico y econémico
especificos que han promovido activamente un imaginario de lo chileno de caracter
eurocéntrico (Bengoa, 2014), incorporando con este propdsito, incluso, iniciativas
eugenésicas explicitas (Gonzalez, 2020). El proceso de construccién de la republica y el

Estado-Nacion, estuvo centralmente orientado desde su inicio a la conservacion y



profundizacién de la concentracion del poder politico, econémico y cultural en una élite muy
acotada. Segun Eric Hobsbawm (2018), los grupos criollos que promovieron la
independencia constituian una elite occidentalizada y educada, y con gran poder econémico,
afirmando que “pocas aristocracias hay hoy mas orgullosas o mas poderosas que las ‘familias

tradicionales’ de las republicas de América del Sur” (Hobsbawm, 2018, p. 64).

Segun afirman Wallerstein & Balibar (1991), los Estados jovenes requieren afianzar su
soberania fortaleciendo su cohesion ante las amenazas de desintegracion interna y de
agresion externa, y por esto fomentan el sentimiento “nacional” que disminuye estas
amenazas Yy les otorga una uniformidad administrativa que aumenta su eficacia politica. Asi,
el nacionalismo es “la expresion, el motor y la consecuencia de esas uniformidades al nivel
del Estado” (p. 128). Ademas, el nacionalismo es la dimension ideologica que permite
justificar las posiciones de privilegio y cuestionar las posiciones de subordinacion en el
sistema jerarquizado interestatal, de manera que para un Estado “no ser una nacion significa

estar al margen del juego” (p. 129).

En el caso de Chile, la construccion de esta identidad nacional estuvo fuertemente marcada
—a veces explicita y otras implicitamente— por la categoria de raza, y sostenida por las ideas
del evolucionismo social que, habiéndose desarrollado en Europa durante el siglo XIX al
amparo de las ciencias naturales, son adoptadas con entusiasmo por los intelectuales mas
importantes de la época en el &mbito de las ciencias sociales. Basicamente, el evolucionismo
social proponia un modelo que explicaba la diversidad sincronica de las sociedades y las
culturas a través de un modelo diacronico, que concebia la historia de la humanidad a partir
de un orden inmanente estructurado en base a estadios evolutivos que conducian a las culturas
desde el salvajismo a la barbarie, para finalmente alcanzar el estadio de la civilizacion
(Morgan, en Bohannan y Glazer, 1993). Se asume que el ser humano, a través de su
“capacidad de adaptacion”, se mueve constantemente hacia un estado de “ajuste perfecto”
(Spencer, en Bohannan y Glazer, 1993), de manera que las culturas evidencian su grado de
evolucion en la medida que exhiben ciertas caracteristicas que se asocian con este mayor

nivel de adaptacion.



Asi, las ideas evolucionistas penetraban con fuerza en las elites intelectuales criollas. Segun
Subercaseaux, el socidlogo franceés Gustave Le Bon tuvo una particular repercusion en el
pensamiento criollo, ampliando la concepcion de raza desde el &mbito bioldgico a la
dimension psiquica, de manera que “...tienen, a partir de su componente bioldgico, una
constitucion mental, un alma, y, por ende, poseen caracteristicas intelectuales y morales que
son las que en definitiva van a determinar la evolucion de un pueblo” (2007, p. 81). Asi, tanto
en las narrativas oficiales como en la construccion de simbolos a través del arte y de las
politicas y acciones publicas, se hace presente mas o menos explicitamente la expectativa
eugenésica de la preservacion y mejoramiento de la raza. “Esa lucha y el combate a los
factores que la amenazaban, era la forma de contribuir al destino de la nacion. Desde esta

perspectiva raza y nacion son una misma instancia” (p. 84).

Jorge Larrain (2014) reconoce que durante la segunda mitad del siglo XIX se va perfilando
el segundo polo cultural que define la identidad chilena, basado en el liberalismo y la razon
cientifica positivista, en contraste con los valores cristianos, autoritarios y racistas de la
colonia. Sin embargo, el pensamiento liberal y positivista de la época seguiria profundamente
teflido por los prejuicios racistas influidos por las teorias evolucionistas provenientes de

Europa.

Pero el concepto de raza chilena, segin Subercaseaux (2007), obedece a una racionalidad
mas proxima al nacionalismo y la religion que al conocimiento racional y empirico. Esto, en
realidad, es una ventaja del concepto mas que un problema, pues, siendo portador de lo
simbolico, puede proponer una narrativa que no requiere de evidencia objetiva, dando
sustento a la idea de homogeneidad. Por lo tanto, las ideas aqui descritas permiten articular
un imaginario asociado a un nosotros chileno tedricamente diferenciable de una alteridad no
chilena, sentando las bases que permiten jerarquizar a los grupos culturales de acuerdo a

criterios que son planteados como universales.



Educacion, entre la asimilacion y la interculturalidad

La asimilacion cultural ha sido tradicionalmente entendida en las ciencias sociales como “una
forma de convivencia en la que los grupos minoritarios abandonan sus raices culturales, ya
sea por voluntad propia o por obligacion, identificAndose con la cultura mayoritaria”
(Totoricagliena y Riafio, 2016; p. 217). En el contexto educativo, los profesores operan frente
a los estudiantes extranjeros como representantes legitimos de la sociedad receptora
(Rasskin, 2012) a traves la imposicion de lo que Bourdieu y Passeron referirian como una
arbitrariedad cultural —a través del poder institucional de la escuela— con el objetivo explicito
o implicito de reproducir el orden social existente (1996).

En este escenario, la escuela publica a la que acceden las y los estudiantes de origen
extranjero, ha sido histéricamente uno de los principales instrumentos de homogeneizacion
cultural (Bengoa, 2014; Mondaca, Mufios, Gajardo y Gairin, 2018) en torno a estereotipos
consistentemente asociados a rasgos racial y culturalmente eurocéntricos. No obstante, esta
misma escuela es concebida, tanto desde determinados enfoques tedricos (Freire, 2013;
Niebles, 2005) como desde discursos oficiales recientes (MINEDUC, 2016; MINEDUC
2017), como una herramienta privilegiada de transformacion social, que permite avanzar en

la construccion de equidad, justicia e inclusion social.

Coincidentemente, mientras los profesores a menudo sostienen una retérica profesional
abierta a la inclusion educativa, y proclive a la implementacidn de una educacion que se haga
cargo de la diversidad de culturas de origen de sus estudiantes (Castillo, 2016), sus préacticas
pedagdgicas reales tienden a la homogeneizacion curricular (Hernandez, 2016), y la
exclusién pedagogica y socioafectiva (Salas, 2016; Castillo, 2016). Al respecto, Gonzélez
(2019) sefiala —analizando el caso de las escuelas de Mendoza en Argentina— que las
nuevas narrativas publicas sobre el reconocimiento y el respeto al “otro” se encuentran en las
escuelas con profesores que no cuentan con las herramientas suficientes para abordar la
complejidad de la diversidad cultural de sus estudiantes; o, en otros casos, con un ideal de
homogeneidad que no ha desaparecido, pero que, en este nuevo escenario, es imposible de

alcanzar. Lo anterior ha derivado en que las précticas asimilacionistas y homogeneizantes,



en lugar de desaparecer, hayan adquirido modos eufemisticos o folklorizantes de las
identidades de los migrantes.

Frente a la situacion recién descrita, la teoria educativa se ha planteado desde enfoques
distintos que remiten no solamente a formas diferentes de gestionar la diversidad cultural en
aulas y escuelas, sino que se enmarcan en proyectos politicos y visiones de sociedad
igualmente diferentes. Como resume Maria Laura Diez, probablemente las dos miradas mas
importantes corresponden a la multiculturalidad y a la interculturalidad (2004). Segun
Catherine Walsh (2005) la multiculturalidad, concepto de origen noroccidental que tiene sus
bases en el Estado liberal, pone su atencion en la descripcion y el reconocimiento de la
diversidad cultural presente al interior de una sociedad, mas no en las relaciones que se
producen entre los distintos grupos culturales. Por este motivo, sus focos y propoésitos
apuntan a la tolerancia de la diferencia para la evitacion del conflicto. Walsh asegura que esta
atencion a las relaciones de tolerancia oculta las desigualdades sociales y conflictos
subyacentes, pasando por alto las estructuras e instituciones que sostienen estas

desigualdades.

Por el contrario, los enfoques interculturales se ocupan precisamente de las dinamicas de
encuentro e interrelacion, develando las jerarquias de poder y las asimetrias de privilegio y
subordinacion entre grupos culturalmente diferenciados (Dietz, 20012; Diez, 2004; Walsh,
2005). Sin embargo, como sefiala Fidel Tubino, las politicas publicas de los Estados
nacionales a menudo resultan contradictorias, de manera que sobre el proposito de contribuir
a superar las injusticias asociadas a las diferencias culturales, impulsan acciones de
revitalizacion cultural y linglistica o promueven campafias de sensibilizacion para evitar la
discriminacién o el racismo (2019), sin tocar los mecanismos y estructuras que soportan estas
injusticias, y resultando finalmente politicas funcionales al orden que declaran buscar
transformar. Frente al proceso de absorcion y resignificacion neoliberal de la
interculturalidad, Tubino sefiala la necesidad de hacer una distincion entre esta
interculturalidad funcional, y la propuesta de interculturalidad critica que combine las
politicas de reconocimiento con las de igualdad, aclarando los dilemas politicos que emergen

al abordar en conjunto ambos tipos de injusticia (2011).



Una educacion con enfoque intercultural, por lo tanto, se concibe desde un propoésito de
transformacion que impulsa la accion desde la diferencia, donde la reorganizacion més
simétrica del poder se pone al centro. La educacion, desde la interculturalidad critica,
formaria parte de un “proyecto intelectual y politico dirigido a modos otros del poder, saber
y ser” (Walsh, 2005, p. 47).

Stang (2018) recopila, a partir de las consideraciones filoséficas que plantea la
interculturalidad critica, algunos de los elementos que debieran reconocerse en una practica
educativa efectivamente intercultural: el reconocimiento, respeto y valorizacion de las
identidades culturales presentes, el aporte de herramientas necesarias para la participacion
social, el desarrollo de competencias para la convivencia en diversidad cultural, la generacion
de una comunicacion equitativa entre culturas y el dialogo con el mundo plural. Ademas,
recoge de diversos autores ciertas condiciones a nivel de gestion curricular y docente para la
implementacion de practicas educativas culturales: la contextualizacidn de la ensefianza en
funcién de los estudiantes reales, otorgando a la vez autonomia a los docentes en el proceso;
una planificacion extensa y rigurosa de la ensefianza; la provision de espacios de
colaboracion y reflexion docente; la generacion de condiciones para el cuestionamiento del
conocimiento oficial; la toma de consciencia del desafio ético de educar en un contexto
escolar en el que se cruzan sujetos, representaciones y disposiciones diversas, con visiones
mutuas a menudo estereotipadas o prejuiciosas; y la construccién de una cultura de inclusion

de todos los estudiantes y de reduccion de las desigualdades.

Lo anterior sugiere la necesidad de profundizar en las representaciones implicitas de los
profesores sobre el rol social de la educacion pablica y del papel que les cabe a ellos como
docentes, de modo de indagar elementos que ayuden a comprender las relaciones entre la
retorica de la educacion inclusiva e intercultural y las practicas homogeneizantes y
asimiladoras en la implementacién del proceso educativo. Se incorporard como marco
referencial para el andlisis de las relaciones interculturales que se construyen en las escuelas,
un enfoque intercultural critico, que toma distancia explicita de las aproximaciones

interculturales funcionales, centradas en el reconocimiento de la diversidad cultural para su



inclusion en la sociedad y el Estado nacional, asumiendo como base el problema de la
jerarquizacion del poder y la desigualdad histérica a través de patrones culturales de

subordinacion estructural (Walsh, 2009).

Metodologia

Enfoque metodoldgico

La metodologia del estudio adoptd un enfoque cualitativo de tipo exploratorio, para favorecer
la riqueza y profundidad de la informacion obtenida y la posibilidad de indagar en los
significados atribuidos por los participantes a sus propias experiencias y al contexto en que

ellas tienen lugar (Ruiz, 2007).

El objeto de estudio consistio en las representaciones de los docentes participantes sobre sus
practicas, disposiciones y contexto en relacion al trabajo educativo con estudiantes de origen

extranjero.

Participantes

Participaron en el estudio seis docentes de aula, una jefa de unidad técnico pedagdgica, una
educadora diferencial del Programa de Integracion Educativa y un director de
establecimiento; todos ellos pertenecientes a establecimientos que reciben subvencion estatal
en la ciudad de Santiago de Chile que contaran con estudiantes de origen extranjero. Para
estos efectos, no se hizo distincion en el hecho de que los estudiantes contaran 0 no con la
nacionalidad chilena, por lo que bastaba con que los mismos profesores los identificaran
como de procedencia extranjera. Se optd por trabajar con profesores de escuelas publicas
pues en ellas se concentra el mayor porcentaje de estudiantes de origen extranjero, como se
expuso mas arriba; y porque el estudio busco generar informacion relevante a la realidad de
la educacién pablica. La ciudad de Santiago también se muestra adecuada concentra la mayor

cantidad de poblacion de procedencia extranjera, y muestra una alta diversidad de origen



(Departamento de Extranjeria y Migracion, s. f.). Se decidioé incorporar a un director, una
jefa técnica y una profesional del Programa de Integracion Escolar para enriquecer la
informacion con perspectivas de distintos actores escolares en relacion al problema de

investigacion.

La Tabla 2 describe los 6 establecimientos de los sujetos participantes, y la Tabla 3 resume
la composicion y caracteristicas de cada docente. Se omiten los nombres de los
establecimientos y los profesores.

Sector de %
Establecimiento Santiago Dependencia  extranjeros
1 Centro Sur Municipal 20%
2 Norte Municipal 40%
3 Norte Municipal 80%
4 Centro Sur Partlcula}r 50%
subvencionado
5 Nor-poniente Municipal 60%
6 Nor-poniente Municipal 10%

Tabla 2: Descripcién de establecimientos de los docentes participantes

Afos
en Niveles en
Formacién Afios escuela que hace
Docente inicial Edad ejercicio o liceo clases Asignaturas
Lengua Lenguaje, taller de Lenguaje en 7° basico

1 castellana y 30 5 3 3°y4°medio y 1°medio, taller PSU en 3° medio,
literatura electivo de Lenguaje en 3° medio
Educacion .

2 general 33 6 6 %gr_uclo Profesora jefe 1° bésico

. asico
basica
Educacién Profesora jefe 6° B, hace Lenguaje,

3 general 31 9 2 5°y 6° basico  Ciencias, Orientacion y Taller de debate.
basica En 5° hace Ciencias Naturales a un curso
Profesor de . Director, hace clases en el

4 historia 31 6 2 Director preuniversitario del colegio

5a E_ducado_ra 40 13 12 6° 2 8° basico Matematlpa y Lenguaje, haciendo
diferencial codocencia desde el PIE

Jefa de UTP, hace clases en 8° bésico
Profesora de UTPy 8° o ' p
5b histaria 38 13 1 basico ;gztorla, porque se tiene que evaluar este
Educacion Profesora jefe 3° bésico, hace todas las

5¢ general 58 24 5 3° basico asignaturas excepto religion, inglés y
basica musica

6a Profgsor de 44 14 10 1°y 2°medio Inglés
inglés

6b Pyofes_or de 39 11 7 2°a4°medio Historia
historia

Tabla 3: Descripcion de docentes participantes



Estrategias de levantamiento de informacion

Se realizaron entrevistas semiestructuradas a los sujetos participantes como la principal
estrategia para acceder a informacion primaria sobre sus discursos en relacion sus
disposiciones, practicas y contexto institucional y politico en que estas se desarrollan. La
eleccidn de esta esta estrategia obedecié a que se mostré6 como la forma mas adecuada de
acceder a los participantes dadas las condiciones en las que se realizd la mayor parte del
trabajo de campo, marcadas por la situacién de confinamiento que afect6 a la Region
Metropolitana asociado a la pandemia por Covid-19 desde marzo de 2020. Efectivamente,
las entrevistas semiestructuradas permiten complementar un grado de flexibilidad aceptable,
con la mantencion de una uniformidad tematica suficiente en torno a los objetivos del estudio
(Diaz-Bravo, Torruco-Garcia, Martinez-Hernandez, & Varela-Ruiz, 2013). Las entrevistas
se desarrollaron a traves de video llamada utilizando la plataforma Zoom entre marzo y mayo
de 2021.

La pauta de la entrevista fue construida a partir de ambitos tematicos generales que apuntaron
a recoger el discurso de los participantes respecto de tres dimensiones principales: sus
disposiciones hacia la poblacion y los estudiantes extranjeros, sus practicas educativas en
relacion de grupos de nacionalidades diversas, y sus percepciones en relacion al contexto

institucional y de politica educativa en que despliegan su practica.

Procedimientos de analisis de la informacion

La informacion de las entrevistas fue sometida a un andlisis de contenido a través de
estrategias de codificacion abierta, axial y selectiva (Flick, 2007). Segun este procedimiento,
se trabajé con los textos transcritos integros a partir de las grabaciones, y a partir de ellos se
extrajeron citas a las que se les asignaron codigos emergentes asociados a su contenido. Los
291 caodigos resultantes se organizaron en familias de codigos o categorias y subcategorias,
y las relaciones entre ellas fueron analizadas para crear redes semanticas que permitieron

definir una categoria central —la Interculturalidad de la practica docente— y reordenar las



demaés categorias y subcategorias en tres dimensiones en funcion de ella: la Practica docente,
las Disposiciones docentes y el Contexto escolar, institucional y politico. El andlisis final se
desarrollo sobre este modelo de relaciones entre la categoria central y las demas categorias y
subcategorias, explorando el comportamiento de cada uno de los sujetos participantes en

funcion de este modelo.

Resultados

Categorias de analisis definidas

La categoria central en relacion a la cual se realizé el analisis de todas las demas categorias
y subcategorias es la Interculturalidad de la practica docente. Esta se definio
preliminarmente, y para efectos analiticos, a partir de los resultados del proceso de
codificacion axial. Asi, una practica docente intercultural es definida como la practica
sistematica y analiticamente densa de contextualizacion cultural de la ensefianza, cuyo
proposito apunta a favorecer la expresion, mutuo reconocimiento y enriquecimiento de la
experiencia educativa y social de los estudiantes, la integracion identitaria y la simetria en
el didlogo de saberes a partir de la diversidad cultural presente en el aula. Esta definicion
articula las conceptualizaciones de las distintas dimensiones, categorias y subcategorias que
se presentan a continuacion, y que constituyeron el modelo de analisis del estudio al nivel de

cada docente (ver Tablas 4, 5y 6).



Tabla 4: Categorias y subcategorias de a dimensién Practica Docente

DIMENSION: PRACTICA DOCENTE
Referencias de los docentes a sus practicas pedagdgicas en contextos multiculturales

Categoria

Subcategorias

Definicién

Pertinencia cultural
de la practica

Contextualizacion
cultural de la practica

Incorporacidn de los contextos culturales de los estudiantes en el
disefio y la implementacién de la ensefianza

Densidad de la
préctica

Ndmero y variedad de elementos del curriculum y del contexto
cultural de los estudiantes considerados en el disefio e
implementacion de la ensefianza

Sistematicidad de la
practica

Regularidad de los esfuerzos de contextualizacion en la practica
docente (desde intentos esporadicos hasta incorporacion
transversal a la practica)

Proposito de la
educacién en
contextos
multiculturales

Ausencia de proposito

No se expresa un proposito de contextualizacién cultural

Motivacion Hacer més atractivos o entretenidos los contenidos

Expresion y Favorecer la expresion y/o el enriquecimiento mutuo a partir de la
enriguecimiento diversidad cultural

mutuo

Aprendizaje Conectar los contenidos curriculares con las experiencias
significativo culturales de los estudiantes

Integracion identitaria

Favorecer la integracion armonica de la cultura de origen y del
nuevo contexto cultural en la construccion de la propia identidad

Convivencia en
diversidad

Favorecer las relaciones de respeto, aceptacion y valoracién entre
distintas nacionalidades

Dialogo critico de
saberes

Favorecer el didlogo simétrico de saberes culturales

Percepciones sobre la
necesidad de
incorporar
capacidades y
herramientas

Ausencia de No se distinguen necesidades de desarrollo profesional
distinciones relacionadas con la educacion nen contextos multiculturales
Distinciones Se distinguen necesidades de desarrollo profesional no asociadas
tangenciales con la practica pedagdgica, sino con elementos tangenciales a ella
Distinciones Se perciben necesidades vinculadas a aspectos sustantivos de la

sustantivas

préctica pedagogica

Tabla 5: Categorias y subcategorias de a dimension Disposiciones Docentes

DISPOSICIONES DOCENTES
Referencias de los docentes a sus formas de aproximacion hacia la diversidad cultural

Categoria

Subcategorias

Descripcién

Formas de
construccion de las
representaciones
sobre la diversidad
cultural

Complejidad de las
representaciones

Variedad de elementos y de relaciones entre ellos que se pone en
juego para construir y sostener las representaciones sobre la
diversidad cultural

Flexibilidad de las
representaciones

Disposicion al autoexamen y la modificacion de las
representaciones sobre la diversidad cultural

Actitudes hacia la
diversidad cultural

Actitudes positivas

Referencias a la diversidad cultural como un valor, y/o referencias
predominantemente positivas hacia la diversidad cultural

Actitudes mixtas

Referencias positivas y negativas sobre la diversidad cultural

Actitudes negativas

Referencias predominantemente negativas hacia la diversidad
cultural

Opiniones sobre
derecho y deberes de
los extranjeros

Igualdad Opinidn de igualdad de derechos entre extranjeros y nacionales
Desigualdad en Opinidn de prioridad de chilenos frente a ciertos derechos, pero
adultos igualdad transversal en el caso de los nifios

Desigualdad en nifios

Opinidn de prioridad de chilenos en algunos derechos, tanto
adultos como nifios




Tabla 6: Categorias y subcategorias de a dimensién Contexto Escolar, Institucional y Politico

CONTEXTO ESCOLAR, INSTITUCIONAL Y POLITICO

Referencias de los docentes a las formas en que el contexto escolar, institucional y politico favorece o dificulta su
préctica en contextos multiculturales

Categoria

Subcategorias

Descripcion

Percepciones sobre
las disposiciones de
los demas profesores
del establecimiento
hacia la diversidad
cultural

Disposicion positiva

Percepcion de una disposicion positiva de los demas docentes del
establecimiento para el trabajo educativo con estudiantes
extranjeros

Disposicidn negativa

Percepcion de una disposicion negativa de los demas docentes del
establecimiento para el trabajo educativo con estudiantes
extranjeros

Percepciones sobre la
gestion y politicas
internas del
establecimiento

Ausencia de politicas
y acciones

Percepcion de que no existen acciones ni politicas institucionales
relacionadas con el trabajo educativo con estudiantes extranjeros

Apoyo o apertura

Percepcion de que el establecimiento acoge y apoya las iniciativas
de los docentes para el trabajo educativo con estudiantes
extranjeros

Transversalizacion de
politicas

Percepcion de que el establecimiento incorpora en sus politicas el
trabajo educativo con estudiantes extranjeros como prioridad
institucional

Percepciones sobre
las politicas
educativas locales y
centrales

Ausencia de politicas
y acciones

Percepcion de que no existen acciones ni politicas locales o
centrales para orientar o apoyar el trabajo educativo con
estudiantes extranjeros

Existencia de politicas

Percepcion de que existen politicas locales o centrales explicitas
para orientar y/o apoyar el trabajo educativo con estudiantes
extranjeros en docentes y establecimientos

Analisis integrado de las practicas y disposiciones de los docentes

Con el propésito de explorar la forma en que interacttan las distintas categorias de analisis

al nivel del sujeto en relacion a la Interculturalidad de la practica docente, se presentan aqui

los resultados integrados del andlisis de las practicas docentes y las disposiciones hacia la

diversidad cultural, cruzando este analisis con los contextos institucionales de los

participantes. Una sintesis ilustrativa de este andlisis puede observarse en la Tabla 7. Es

importante considerar que la construccién de esta tabla obedece a un ejercicio interpretativo

que no debe considerarse en ningun caso el reflejo cuantitativo del andlisis realizado, sino

s6lo un recurso para facilitar la presentacion de la informacion en torno a algunos énfasis que

emergen de las entrevistas.




Cada columna corresponde a un docente (ordenados por establecimiento) y cada fila a una
categoria de analisis. La categoria central, que corresponde a la Interculturalidad de la
practica docente, se ubica en la primera fila, de modo que se pueda apreciar la forma en que
las demés categorias se comportan en relacion a ella. El color rojo indica précticas,
disposiciones y condiciones del contexto que en cada docente se alejan o desfavorecen el
enfoque intercultural, el verde claro las que se acercan en alguna medida, y el verde oscuro
indica aquellas que se acercan en mayor medida a un enfoque intercultural. Por ejemplo, en
el Docente 1 la mayoria de las categorias de analisis se acercan en gran medida a la
incorporacion de un enfoque intercultural, mientras lo contrario ocurre con la Docente 2. Al
mismo tiempo, se observa que la categoria de analisis que muestra informacion méas pobre
en relacion a la incorporacion de un enfoque intercultural corresponde a las Opiniones sobre

las propias capacidades y herramientas docentes.

Tabla 7: Andlisis integrado del comportamiento de las categorias de analisis de los discursos de los docentes

1 2 3 4 5 | 5 | 5 6 | 6
ESTABLECIMIENTO S|1 S1 S1 L B2
DOCENTE 1 2 8 4 5a 5b 5c 6a 6b
Interculturalidad de la practica
Pertinencia cultural de la
29 préctica
OF
5 é Propésito
~<( o
£o Opiniones sobre capacidades
y herramientas docentes
" Representaciones sobre
g la diversidad cultural
o
2 Actitudes hacia extranjeros
o]
2 Opiniones sobre derechos y
e deberes
Disposicion de los otros
o profesores
&
E Gestion y politicas del liceo
o
(@]
Politica pablica *

1 S.1.: Establecimiento con sello intercultural
2 L.B.: Liceo Bicentenario de Excelencia
* Sin informacion suficiente para el andlisis



El analisis que sigue a continuacion busca describir, por una parte, cbmo se comportan las
dimensiones y categorias de analisis en relacion al caracter mas o menos intercultural de la
practica pedagogica; y, por otra parte, se procura analizar las formas en que las distintas
categorias interactuan al nivel de los sujetos para aportar elementos interpretativos en

relacion a los factores que facilitan u obstaculizan una préctica con enfoque intercultural.

Las disposiciones positivas no bastan

Como muestra la concentracion del color verde oscuro hacia la zona central de la Tabla 7, la
mayoria de los docentes entrevistados muestra disposiciones positivas hacia el trabajo con
estudiantes extranjeros, y en general hacia la diversidad cultural, lo que se expresa en una
actitud favorable a la presencia de extranjeros en el pais y en las escuelas, y en el

reconocimiento de su igualdad de derechos y deberes frente a los nacionales.

Las actitudes de los docentes se fundan en parte en la descripcion de aspectos positivos
derivados de las representaciones sociales asociadas a las identidades de cada una de las
nacionalidades. Por ejemplo, se afirma que los estudiantes extranjeros en general tienden a
destacar por su buena formacion de base, su interés por el aprendizaje y su actitud
participativa, respetuosa y carifiosa hacia los profesores y los comparieros. En los padres y
madres de sus alumnos se destacan aspectos como la preocupacion por la educacion de sus

hijos y la valoracién de la familia.

Ademas de esta referencia a aspectos positivos en cada grupo cultural, se observa en
ocasiones una referencia al hecho de que la diversidad cultural presente en la sala enriquece
el proceso educativo y la convivencia escolar. Segun las palabras de la Docente 5c, “Yo lo
encuentro mas como una fortaleza, porque es importante vivir en diversidad y conocer al
otro, respetar al otro, y uno puede tener muchos aprendizajes que son enriquecedores para

mi, para ellos, para los deméas comparfieros”.



A pesar de estas disposiciones en general positivas hacia la extranjeridad, los resultados para
la categoria central, la Interculturalidad de la practica, son mayoritariamente pobres. Al
respecto, lo primero que se hace evidente es que aparece una brecha evidente entre estas
disposiciones y la dimension asociada a las practicas docentes. En la categoria Pertinencia
cultural de la practica la tendencia al rojo ilustra el hecho de que el trabajo educativo de la
mayoria de los docentes mantiene ldégicas de homogeneizacion explicita o de
contextualizacién cultural esporédica y superficial del curriculum. Al mirar de cerca los
relatos de los docentes que se ubican en esta aparente contradiccion lo que se observa es que,
en algunos casos, la diversidad cultural es derechamente omitida, a veces porque no se la

considera una variable relevante para orientar el disefio de la ensefianza:

me refiero a que no son como, no tienen la necesidad de integrarse, algunos, hay otros
que si. Pero aun asi no nos plantemos asi como ya, como, qué pasa con éste que es,
no sé, venezolano, y qué pasa con este curriculum si es tener los chiquillos que son
de Perd, no sé, la verdad no me lo habia planteado asi (Docente 5a)

En ocasiones se decide explicitamente evitar realizar concesiones en este &mbito, con el fin
de estimular la adaptacion de los estudiantes extranjeros a la sociedad chilena, como ocurre

con el Docente 6b de un Liceo Bicentenario en la zona norte de Santiago:

entonces donde varia tu planificacion cuando hay muchos extranjeros, o cuando hay
mas de uno, es en las actividades, en los ejemplos, en las preguntas que vas a hacer,
tomando en cuenta también la cultura de las distintas personas que hay ahi. [¢Y tu has
hecho esas adaptaciones?] Trato de no hacerlo mucho, porgue no... considero que
también tienen que adaptarse a ciertas cosas (Docente 6b)

En estos casos, el enfoque homogeneizador de la practica se despliega en el primer caso de

manera implicita, y en el otro de forma abierta y activa.

En los demaés casos la contradiccion es mas sutil. Aun cuando los docentes describen intentos
por incluir elementos de contextualizacidn de la ensefianza en relacion con las culturas de los
estudiantes presentes en la sala, tanto la densidad como la sistematicidad de las practicas

implementadas es escasa.



Nos referimos a una baja densidad de la préctica cuando los profesores consideran uno o muy
pocos elementos como referentes para el analisis y el disefio de sus clases, en general
articulando el curriculum con contenidos culturales puntuales y generales de los paises de
origen de sus estudiantes. Es indudable que las practicas en estos casos logran avanzar en
brindar oportunidades para que los estudiantes compartan con los demés aspectos de sus
propias experiencias y saberes; sin embargo, los esfuerzos de contextualizacion para el
tratamiento de las actividades se centran en la expresion de aspectos externos (geografia,
lugares turisticos, personajes historicos) y/o folkléricos (bailes, comidas, trajes tipicos) de la

cultura;

si estoy pasando en un tercero basico sobre los mapas, sobre los paises, que cada nifio
pueda disertar o exponer la cultura de su pais. Por ejemplo, un nifio, hablamos sobre
los paises limitrofes de Chile, y todos los nifios empezaron a hablar sobre el mapa, de
Venezuela, cual era su escudo, que lugares habia turisticos, cual era la gastronomia
(Docente 5c¢)

Ademas de la falta de densidad, las préacticas de estos docentes no son sistematicas; es decir,
corresponden a experiencias esporadicas o0 anecddticas que no alcanzan a infundir
transversalmente su practica docente. El uso de ejemplos a partir de la geografia o la historia
de los distintos paises, la realizacion anual de una feria multicultural o la colocacion de
palabras traducidas al creole en las paredes de la sala constituyen iniciativas puntuales,
ocasionalmente vinculadas a algun aspecto del curriculum, de manera que la mayor parte del
tiempo los saberes de origen de los estudiantes no se hacen presentes en el espacio
pedagdgico. La misma docente del ejemplo anterior da cuenta de la falta de sistematicidad

la busqueda de vinculos con el contexto cultural de la clase:

Algunas cosas especificas que se pueden cambiar, de repente igual se pueden adecuar,
como lo hice hace poco con la planificacion de Chile, su diversidad, pero en general
siempre mas que nada... no es como decir, “ah!, si no lo incluyo se va a sentir mal”,
no, es para todos igual; en algunos aspectos puedo hacer modificaciones (Docente 5c)



Claramente, el caso del Docente 1 contrasta con lo que se observa en el resto del grupo. En
su caso existe una mayor continuidad entre sus disposiciones y sus practicas. En sus clases,
este docente articula una mayor densidad de elementos, como el contexto sociocultural
particular de sus estudiantes (no sélo su nacionalidad, sino sus experiencias personales
asociadas a su pais de origen y al proceso de migracion), elementos de la cultura juvenil, el
contexto cultural, social, histérico y politico local, junto a una lectura critica y detallada de

los aprendizajes y contenidos del curriculum:

El curso la primera parte es el origen del espafiol, cdmo se expande y llega a América,
y como se diferencia en América, para llegar a como hablamos en Chile, con
conceptos de sociolinguistica, de linglistica descriptiva que se van incorporando en
el analisis, leemos algunas obras literarias que nos permitan identificar estos
elementos, como varia el lenguaje a partir de diferencias geograficas, sociales...
Entonces claro, hasta la segunda unidad estd todo bien porque estoy hablando en
términos generales, de la dispersion en Latinoamérica, o poder hablar de por que los
venezolanos dicen "vaina" y nosotros decimos "la wed", como que eso lo
conversamos Y se explica y logramos ver las diferencias. Pero la ultima unidad del
curso habla del lenguaje de los jovenes chilenos, habla de los chilenos, y es como
"loco, no puedo hacer esto, no voy a hacer esto porque no tengo a los chilenos...” [y
qué haces tu en ese caso?] Hablo de la juventud, como en general. Y nos centramos
en eso, porque ya en los lineamientos previos incorporamos y fortalecimos la idea de
la diferenciacion linguistica y territorial, y que los chiquillos lo metieran, y los
venezolanos lo pasan muy bien, porque nos intentan explicar como estan hablando
(Docente 1)

Ademas, el trabajo educativo de este profesor apunta consistentemente a recoger las
caracteristicas, contextos vitales e intereses de cada grupo de estudiantes, de modo que en su
relato describe un gran numero y variedad de iniciativas desplegadas en sus clases,
evidenciando asi una mayor sistematicidad en la forma de tomar decisiones pedagdgicas con

perspectiva intercultural.



Complejidad vy flexibilidad de las representaciones sociales

Los docentes no construyen ni sostienen de la misma forma sus representaciones sociales, y

esto parece no dar lo mismo en relacion al caracter mas o menos intercultural de su

ensefianza. Lo que muestra el discurso de los docentes es que, en los casos en que la cantidad

de elementos y niveles de analisis involucrados en la construccion de sus representaciones es

muy pobre, y cuando no muestran una disposicion a examinar, poner en duda y flexibilizar

estas mismas representaciones, se observan practicas igualmente pobres y rigidas.

Tabla 8: Interculturalidad de la

ractica docente y representaciones sobre la diversidad cultural.

1 2 3 4 5 | 5 | 5 6 | 6
ESTABLECIMIENTO s = B2
DOCENTE| 1 2 3 4 5a 5b 5¢ 6a 6b

Interculturalidad de la practica

Representaciones sobre
la diversidad cultural

Esto es claramente visible en el caso de los Docentes 2, 3y 6a (ver Tabla 8). El relato de la

Docente 2 refiriendose a los estudiantes colombianos resulta ilustrativo de este punto:

... son como muy cuadrados, como asi me ensefiaron en mi pais y asi es; entonces ahi
es siempre el problema (...) cuando yo tenia los nifios colombianos yo tenia que
escribir en la pizarra con manuscrita y en un papel con mano imprenta y entregarle
ese papel al nifio colombiano, porque él no reconocia las letras manuscritas; y
tampoco era asi de que "Tia, yo voy a intentar hacerlo”, no, "es que yo no puedo, a
mi me ensefiaron esto en mi pais, y no". En cambio el nifio chileno ellos escriben
como... si uno les ensefia en manuscrita también lo van a hacer en mano imprenta; es
como que se adapta a todo, no somos como tan cerrados de que “si a mi me ensefiaron

asi, asi tiene que ser”

En este fragmento del relato se observa muy claramente cémo un dato que constituye
informacion pedagogica (los estudiantes colombianos no estan familiarizados con letra
manuscrita) es procesado como una atribucidén representacional estereotipada (ser
“cuadrado”) que termina configurandose como un contratiempo en la continuidad de una

practica culturalmente estandarizada.




Pero los comportamientos que se podrian entender como académicamente deseables, son
susceptibles de ser igualmente constrefiidos a una practica pedagdgica estandarizada, como
describe la Docente 2 en relacion a los nifios que llegan del extranjero con una mejor base de

aprendizajes:

yo también he tenido nifios que son stper avanzados, que aprenden muy rapido, y yo lo
que hago con ellos, porque terminan su trabajo muy rapido, entonces para que no se
aburran yo les llevo méas material de lo que estamos pasando (...) pero muchas veces los
nifios pero tia, por qué me da mas tarea, ellos como que lo toman de esa manera, pero es
para que no se aburran porque hay nifios que en diez minutos terminan toda la tarea,
porgue ya la saben (Docente 2).

Los discursos de los docentes 1, 5a, 5b, 5¢ y 6¢, por otra parte, evidencian representaciones
sociales construidas a partir de multiples elementos, como la cultura de origen, la clase social,
la historiay el territorio, y ademas sus representaciones de la diversidad cultural son flexibles,
complejas y dinamicas; es decir, estan abiertas al cambio, distinguen diversidad intragrupal
y elementos comunes intergrupales, y son capaces de distinguir procesos dinamicos de
transformacion de las identidades y formas de ser de los distintos grupos en funcion de estas

mismas variables.

Aun asi, la representaciones mas complejas y flexibles no aseguran tampoco la incorporacion
de practicas interculturales densas y sistematicas y, como se observa en el caso de la Docente
5a, pueden convivir sin problemas con préacticas docentes que omiten del todo la diversidad
cultural. La Docente 5a, una educadora diferencial del Programa de Integracion Escolar de
una escuela de la zona norponiente de Santiago, efectivamente, desarrolla su trabajo
enfocandose estrictamente en los requerimientos que le impone el cargo, relacionados con el
diagnostico y apoyo al aprendizaje de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales, y
no ha considerado necesario incorporar una mirada sobre la diversidad cultural como

referente de su practica.



Los propésitos de la educacién intercultural

Al analizar los propositos declarados por los docentes en relacion a sus practicas en contextos
multiculturales, resulta evidente que aquellos docentes que afirman que la educacion no tiene
un propdsito especifico en estos contextos, sostienen practicas que tienden a ser mas
homogeneizantes y monoculturales. Asi se puede apreciar en el caso de los Docentes 2, 5a 'y
6a (ver Tabla 9).

Tabla 9: Interculturalidad de la practica y propésitos declarados por los docentes frente a la multiculturalidad.

1 2 3 4 5 | 5 | 5 6 | 6
ESTABLECIMIENTO = = = e
DOCENTE| 1 2 3 4 5a 5b 5¢ 6a 6b

Interculturalidad de la practica

Proposito

Segun estos profesores, los propdsitos de la educacion son transversales, y apuntan
basicamente a que todos los estudiantes aprendan, formandolos como personas y
entregandoles herramientas para la vida. Dado este marco genérico de lo que la educacién

busca lograr, la diversidad cultural no seria un factor relevante de considerar:

O sea son todos iguales... para mi no hay diferencia entre nifios, la escuela pablica es
toda igual, o sea para todos los nifios... todos los nifios son iguales (Docente 2)

yo siento que igual uno trabaja en funcion de todos, asi como pensandolo bien, claro uno
trabaja en funcion de todos, que todos... tengan la mayor cantidad de herramientas
posible para poder avanzar (Docente 5a)

Mis clases son bastante...estdndar, como te digo, el desafio esta en las inteligencias que
pueda tener cada uno, mas alla de la etnia, mas alla de su origen (Docente 6a)

En los otros seis casos, los docentes se plantean el propésito explicito de contextualizar las
estrategias de ensefianza a los estudiantes presentes. A nivel retérico, la mayoria apunta a la
necesidad de educar para convivir en diversidad, acogiendo y respetando las diferencias, o a
formar para la no discriminacién. A menudo se menciona la necesidad contextualizar el

curriculum para el logro de aprendizajes significativos, y la integracion identitaria desde una



perspectiva que permita reconocer, expresar y valorar las propias raices culturales, e
incorporar al mismo tiempo las experiencias culturales derivadas de la convivencia con otros,
reconociendo y valorando los elementos compartidos y diferenciadores; por ejemplo, desde
una perspectiva latinoamericana. Sin embargo, la forma de materializar estos propésitos
generales en objetivos asociados a sus practicas especificas se hace difusa en la mayoria de
los casos, variando desde la intencién de hacer que los contenidos sean mas “amenos” o
“entretenidos” para los estudiantes extranjeros, hasta apuntar a vincular el aprendizaje con
las experiencias de origen de los estudiantes. En casi todos estos casos, sin embargo, esta
vinculacidn se resuelve a nivel de contenidos generales, incorporando ejemplos asociados a
las nacionalidades de los estudiantes, o abriendo espacios para que los estudiantes compartan

aspectos culturales de sus paises de origen.

por ejemplo, la leyenda que estamos viendo, busqué leyendas venezolanas, busqué
leyendas colombianas, para que sea sociable la guia, y sea amena (Docente 3)

En el caso de los Docentes 1 y 6b, su diferencia mas importante radica en que el Docente 1
incorpora en el abordaje de las tensiones y asimetrias culturales generadas por el encuentro

en la sala de culturas no dominantes y la cultura hegeménica:

Por ejemplo el 3°D que tengo la mayor presencia de extranjeros, cuando estabamos
hablando de variables linguisticas por ejemplo, la variable diatopica que tiene que ver
con como varia el lenguaje a partir de las diferencias geograficas, obvio que mi clase
estuvo centrada en Colombia y Venezuela, y Chile, y poder hacer ejercicios
diferenciadores, que los chiquillos pudieran generar los aportes; pero en el tercero A, por
ejemplo, que la presencia es chilena, ahi tengo el chico gringo, incorporemos.
Incorporemos esos elementos de como los anglicismos aparecen en Chile. Entonces pasa
por eso, por incorporar lo que son los chiquillos. En el 3°C, que tiene una caracteristica
mucho mas marginalista en su configuracion, ahi es cuando hablamos de las diferencias
del lenguaje en términos de clases sociales, puta fue el menso ejemplo, porque ahi ellos
tenian todo, yo llegué, el adulto formal cuico, ésa fue mi clase, y ellos estaban en otro
lugar entonces fue... diferenciemos. Ustedes estan diciendo esto, la norma dice que se
dice de esta forma, pero la gente de estratos sociales lo dice de esta forma. Ah yay
fuimos entendiendo por qué hablamos... entonces creo que ése es el rol de... de los profes,
incorporar la diversidad de los chiquillos en su planificacion (Docente 1)



Por su parte, el Docente 6b si bien centra sus esfuerzos en la contextualizacion del curriculum
para el logro de aprendizajes significativos, no se plantea la necesidad de favorecer un

didlogo simétrico de saberes culturales.

Una mirada opaca sobre las necesidades de desarrollo profesional

Al analizar la Tabla 10 llama la atencion que la mayoria de los docentes hace pocas 0 ninguna

distincion sobre sus necesidades de desarrollo profesional frente a la multiculturalidad.

Tabla 10: Interculturalidad de la préctica y opiniones sobre las capacidades y herramientas docentes.

1 2 3 4 5 | 5 | 5 6 | 6
ESTABLECIMIENTO s N o B2
DOCENTE| 1 2 3 4 5a 5b 5¢ 6a 6b

Interculturalidad de la practica

Opiniones sobre capacidades
y herramientas docentes

En efecto, en general los docentes no reconocen la existencia de necesidades en este ambito,
pues consideran que cuentan con las capacidades y herramientas necesarias para el trabajo
con estudiantes extranjeros y que sus necesidades se relacionan con otros aspectos, como la
profundizacion en herramientas para el desarrollo cognitivo de los estudiantes, la apropiacion
curricular o la incorporacion de estrategias de innovacion en general. En algunos casos se
expresan necesidades inespecificas asociadas a “formarse en educacion intercultural”
(Docente 4, Director de liceo), o que la universidad deberia formarlos para ensefarle a los
“estudiantes reales” (Docente 2). La Docente 5a afirma que se requiere adquirir mas
conocimientos sobre aspectos de contenido asociados a otros paises como el idioma, la
cultura y el curriculum, insistiendo en un enfoque que prioriza la contextualizacion
restringida a los contenidos. Las necesidades expresadas no tocan la practica pedagdgica en

si misma, sino aspectos tangenciales a ella, o superficiales por su vaguedad o generalidad.

Nuevamente, la excepcidn esta dada por el Docente 1, quien hace distinciones especificas

asociadas a los distintos establecimientos y cursos con los que ha trabajado en funcion de las



caracteristicas de sus estudiantes, aludiendo a aspectos disciplinarios y didacticos precisos, y
al manejo de herramientas y orientaciones provenientes de la politica publica en el tema.

El contexto escolar y la politica educativa

La dimension de Contexto escolar, institucional y politico exploré las percepciones de los
docentes sobre la forma en que estos aspectos del entorno educativo favorecen o dificultan

su propia aproximacién al trabajo educativo en contextos multiculturales.

Los docentes en general declaran que existe interes y apertura de sus establecimientos hacia
los estudiantes extranjeros (ver Tabla 11). Esta disposicion institucional positiva se verifica,
por ejemplo, en la declaracion de una perspectiva intercultural en sus Proyectos Educativos
Institucionales, la incorporacién de un sello educativo inclusivo o el involucramiento

explicito de directores, jefes técnicos y/o docentes en el trabajo educativo intercultural.

Tabla 11: Interculturalidad de la préactica y percepciones sobre el contexto escolar y la politica educativa.

1 2 3 4 5 | 5 [ 5 6 | 6
ESTABLECIMIENTO s I 0 B2
DOCENTE| 1 2 3 4 5a 5b 5¢ 6a 6b

Interculturalidad de la practica

Disposicion de los otros
profesores

Gestion y politicas del liceo

Politica publica

La mayoria de los participantes percibe una disposicion positiva de los demas docentes de su
establecimiento hacia los estudiantes extranjeros y el trabajo educativo enfocado en la
diversidad cultural de los estudiantes, y se repite la idea de que las excepciones estan dadas
por profesores de mas edad, que tendrian dificultades para adaptarse a la nueva composicion
de la poblacion escolar. EI Docente 4, Unico sujeto del grupo de participantes que ostenta el
cargo de director, considera que en general el ego docente dificulta que los profesores de su

liceo se abran a flexibilizar sus préacticas.



Las percepciones de los participantes sobre el grado en que la politica educativa local y
central apoya su trabajo en condiciones de multiculturalidad es variada. En relacion a las
politicas educativas centrales, la percepcién mayoritaria es que ésta ha estado méas bien
ausente, sin entregar orientaciones, lineamientos ni apoyos, y restringiendo las posibilidades
de flexibilizacion de su trabajo por medio de un curriculum rigido y monocultural. En el caso
de los sostenedores, solo las Docentes 1, 2 y 3 afirman que existe una politica explicita y
consistente de inclusion de los estudiantes extranjeros. En los demas casos se sefiala que el
sostenedor no desarrolla lineas de accién en este &mbito, o que las iniciativas son puntuales
e insuficientes, como la contratacion de un facilitador linglistico de nacionalidad haitiana

para todas las escuelas de la comuna (Docentes 5a y 5c).

Discusion

Disposiciones no aseguran practicas

El caracter de las representaciones sociales que sostienen los docentes sobre sus estudiantes
de origen extranjero ha sido evidenciado en diversos estudios como un aspecto central en la
forma que adopta el proceso educativo en establecimientos multiculturales (Stefoni y
Corvalan, 2019). Ya sea por las bajas expectativas de logro que se atribuyen a los estudiantes
extranjeros en comparacion con sus pares nacionales (Ceron et al., 2017) o por la persistencia
de actitudes negativas y prejuicios en contra de los estudiantes migrantes, tanto entre los
estudiantes chilenos como entre los profesores (Salas et al., 2016), las representaciones sobre
la extranjeridad en el aula operan como una limitacion en la posibilidad de construir una

educacion culturalmente mas inclusiva (Stefoni y Corvalan, 2019).

Pues bien, complementando los hallazgos de los estudios citados, una constatacion que
emerge como relevante de la presente investigacion apunta a mostrar que, a pesar de existir
disposiciones favorables de parte de los docentes hacia sus estudiantes de otros paises, sus

practicas pueden seguir siendo igualmente homogeneizantes e invisibilizadoras de la



diversidad cultural. Lo que aparece con fuerza de los relatos de los docentes participantes, en
consecuencia, es la insuficiencia de las actitudes, opiniones y representaciones sociales
favorables hacia los estudiantes de origen extranjero para movilizar por si solas una practica

educativa con enfoque intercultural.

Por otro lado, la literatura sobre educacion intercultural ha avanzado progresivamente en
configurar un conjunto de criterios y recomendaciones para lo que podria entenderse como
una “buena practica” desde el punto de vista de la interculturalidad (ver Stang, 2018). Sin
embargo, alin se requieren mas luces respecto del modo en que estos criterios “aterrizan”
sobre los docentes reales y el habitus escolar homogeneizante y monocultural. Stefoni y
Corvalan (2019) sistematizan diversos estudios que exploran los diferentes enfoques de
gestion institucional de la diversidad cultural en establecimientos chilenos, Ilegando a la
conclusion de que el nivel tedrico y declarativo de la educacion intercultural, cada vez mas
presente en los proyectos educativos, no alcanza a tocar de manera relevante la practica

pedagdgica, coincidiendo con los hallazgos del presente estudio.

Avanzando en esta direccion, los resultados aqui presentados buscan aportar una mirada
sobre el divorcio entre la teoria y la practica en el nivel de las disposiciones y la practica de

los profesores.

Elementos condicionantes y estructurantes de la practica intercultural

Es posible inferir, a partir de los resultados presentados, la existencia de elementos
condicionantes y elementos estructurantes de una practica efectivamente intercultural. Los
elementos condicionantes corresponden a aquellos que parecen comportarse como
habilitantes del caracter intercultural de la practica, de manera que si alguno de ellos no esta
presente, lo mas probable es que el trabajo docente incorpore escasos 0 ningun esfuerzo por
contextualizar culturalmente la ensefianza. Los elementos estructurantes son los aspectos
internos de la practica misma, que materializan la transferencia de los elementos

condicionantes a la ensefianza disefiada e implementada.



Entre los elementos condicionantes es posible reconocer, en primer lugar, la presencia de
actitudes positivas hacia la diversidad cultural. Esto se expresa en la percepcion de que la
presencia de estudiantes de origenes culturales diversos favorece el proceso educativo y la
vida escolar de diferentes maneras, permitiendo profundizar y enriquecer los aprendizajes
curriculares a partir de elementos valiosos de las culturas presentes en el aula, y favoreciendo

el desarrollo de relaciones de apertura, respeto y mutua valoracion ente los estudiantes.

En segundo lugar, emerge como condicionante la complejidad y flexibilidad de la forma en
que los docentes construyen y sostienen sus representaciones sobre la diversidad cultural. En
relacion a este punto, se puede inferir que representaciones planas y rigidas dificultan la
emergencia del sujeto escolar real ante la mirada pedagdgica del docente. O, a la inversa, se
puede sugerir que una mirada que se enfoca unicamente en el curriculum nubla la posibilidad
de hacer distinciones mas complejas y flexibles sobre los estudiantes, puesto que sus
contextos culturales no son considerados determinantes para el disefio de la ensefianza.
Ambas perspectivas se pueden entender mejor desde el modelo de tridngulo pedagogico
propuesto en 1986 por el pedagogo francés Jean Houssaye (Runge, 2013) (ver Figura 1), que

ha tenido gran resonancia en la conversacion sobre educacion desde su enunciacion.

DOCENTE

TRIANGULO
DIDACTICO

ESTUDIANTE CONOCIMIENTO

aprendizaje

Figura 1: Triangulo pedagdgico de Jean Houssaye (elaboracion propia)

El triAngulo pedagdgico busca modelar la complejidad del proceso educativo a través de la
articulacion de tres polos involucrados: el conocimiento, el estudiante y el docente. Las

relaciones que vinculan a cada uno de estos polos son el aprendizaje (estudiante-



conocimiento), la ensefianza (docente-conocimiento) y la formacién (docente-estudiante).
Segun este modelo, la exacerbacion de cualquiera de estos tres procesos en desmedro de los
otros tiene consecuencias especificas; sin embargo, donde nos queremos detener aqui es en
la exacerbacion del proceso de ensefianza. Cuando esto ocurre, los polos del profesor vy el
conocimiento se privilegian en desmedro del estudiante, que en nuestro dibujo hemos

representado a proposito con un color tenue.

Lo que parecen mostrar los resultados del estudio es que, la mayor parte del tiempo, los
docentes tienden a pasar por alto el polo correspondiente al estudiante, asumiendo “una
mirada estatica de la cultura, pensandola como una unidad cerrada y estable” (Stefoni, Stang
y Riedemann, 2016, p. 159), a través de formas estereotipadas de representacion que permiten
a su vez sostener en el tiempo modalidades rigidas de pensar la ensefianza. Como
consecuencia de esto, el profesor se vincula unicamente con el curriculum (conocimiento),
relegando su rol formativo. Pero el conocimiento intercultural, como sefiala Van Dijk (en
Stefoni et al., 2016) “requiere desarrollar conocimiento mutuo sobre los problemas de cada
grupo, su vida cotidiana, sus experiencias, motivos y conocimientos” (p. 162). En la sala de
clases los estudiantes extranjeros se hacen progresivamente mas “interculturales”, se van
familiarizando y desarrollando maestria en la cultura nacional y escolar, en un proceso que,

sin embargo, no es reciproco.

Por ltimo, los propositos que se plantea el docente frente a una clase multicultural tendrian
el efecto de abrir —o cerrar— el camino a la contextualizacion del curriculum, y al mismo
tiempo definir el alcance u horizonte de esta contextualizacién. Este Gltimo punto es crucial
pues, en definitiva, es el alcance de la contextualizacion el que determinara si la practica
docente incorpora 0 no un enfoque intercultural. Los relatos de los docentes muestran con
bastante claridad que aquellos profesores que no definen un propoésito asociado al abordaje
pedagdgico de la diversidad cultural, tienden a disefiar sus clases de manera estandarizada,
con el curriculum como Unico referente. Sin embargo, aquellos profesores que se plantean la
multiculturalidad como un desafio pedagogico difieren también, como se vio mas arriba, en
el alcance que asignan a este desafio. Como sefialan Stefoni et al. (2016) no basta con el

encuentro y el didlogo de saberes si se omite el conflicto subyacente a las asimetrias de poder



culturalizadas. Lo que parecen mostrar los resultados presentados aqui, es que lo relevante
sobre este punto es la capacidad del docente de reconocer un proposito dirigido a alentar un
didlogo critico de saberes que cuestione estas asimetrias, y permita la integracion identitaria
de los estudiantes a partir de la valoracion lo que ellos traen y de lo que aqui encuentran.

Ahora, en relacion a los elementos estructurantes de las practicas pedagogicas interculturales,
el primero de ellos se relaciona con la contextualizacion. Cuando los profesores asumen la
diversidad cultural como un desafio pedag6gico, més alla del alcance que asuma el propdsito
que se plantean, todos ellos apuntan en primer lugar a situar la practica pedagdgica en el
contexto cultural real y diverso de la sala de clases. Sin embargo, como se desprende del
relato de los docentes, esta contextualizacion es mas relevante cuando es realizada
sistematicamente, y por lo tanto configura un enfoque y no una experiencia 0 grupo de
experiencias anecdaticas; y, ademas, la contextualizacion de la ensefianza es mas profunda
cuando es mas densa, es decir, cuando analiza y vincula, en un gesto profesional, elementos
diversos relacionados con los contextos culturales de los sujetos presentes, sus formas de
relacion, sus experiencias previas y actuales y etapas de desarrollo, y son capaces de disefiar

la ensefianza articulandolos con elementos curriculares precisos.

Xavier Besalu (s.f.) destaca el hecho de que una educacion intercultural que se hace cargo de
las diferencias individuales, requiere de un proceso de planificacion riguroso y extenso que
“exige profesionalidad, saber hacer, técnica y método, recursos y materiales, ejemplos y
practicas, oficio” (p. 5). Por su parte Dogmus, Karakasoglu y Mecheril (en Beniscelli,
Riedemann y Stang, 2019) sefialan que la problematizacion de la propia practica es una
capacidad fundamental en los docentes para trabajar con grupos diversos. Por lo tanto, los
esfuerzos de contextualizacién parecen infructuosos si no van acompafados de la densidad
pedagogica que solo puede aportar el ejercicio cuidadoso de la profesion docente, pues “es
imperioso que este enfoque general se traduzca en una propuesta didactica concreta” (Stefoni
etal., 2016, p. 161).

La Figura 2 sintetiza el modo en que los elementos condicionantes y estructurantes recién

descritos interacttan para favorecer el desarrollo de una préctica pedagdgica intercultural.
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Figura 2: Elementos condicionantes y estructurantes de una practica pedagdgica intercultural.

REPRESENTACIONES SISTEMATICIDAD

Conclusiones

Los resultados de este estudio permitieron identificar elementos que aportan a la comprension
de las tensiones y distancias que persisten entre las representaciones de los docentes sobre la
diversidad cultural y la forma en que piensan e implementan su practica pedagogica, sobre

todo en tres aspectos que vale la pena subrayar.

En primer lugar, se evidencia que las disposiciones de los docentes hacia la diversidad
cultural y la extranjeridad se muestran como una condicion para la incorporacién de un

enfoque educativo intercultural, pero estan lejos de asegurar su materializacion en la préactica.

En segundo lugar, se sittan la densidad y la sistematicidad de la practica como dos elementos
estructurantes de esta materializacion, que a la vez tienen potencialidad como categorias de

analisis de las practicas implementadas. Esto resulta relevante considerando la importancia



de que los docentes adquieran capacidades para hacer distinciones més finas respecto de lo

que constituye una practica genuinamente intercultural.

En tercer lugar, se devela la importancia que tiene para el docente la capacidad de vincular a
su practica un propdsito consciente y explicito de transformar, a través del ejercicio de su rol,
las condiciones que sostienen las relaciones de desigualdad y asimetria cultural. Por supuesto,
este punto no constituye en absoluto una aportacién de este trabajo; sin embargo, si resulto
relevante situar la forma en que emerge ese propdésito en el marco cercano del discurso
docente. En este aspecto, resultd de particular interés explorar los casos mas fronterizos,
como el Docente 1 y el Docente 6b, pues una mirada sobre sus practicas y disposiciones
puede arrojar luz sobre los aspectos que favorecen y dificultan el cambio de las practicas
pedagdgicas en la realidad de la experiencia docente.

Sin embargo, este estudio enfrentd diversas limitaciones, tanto en su implementacion como
en sus resultados. En primer lugar, la exploracion se realizo a partir de los relatos de los
mismos docentes, y resulta fundamental complementar esta mirada con un acercamiento
etnografico que aporte relieve sobre estas primeras constataciones, tanto en relacion a la
practica desplegada de los docentes, como respecto de las condiciones institucionales en que
ésta tiene lugar. Para esto, resultan imprescindibles enfoques que combinen estas tres
aproximaciones, como el enfoque tridimensional de la etnografia educativa propuesto por
Gunther Dietz (2012). Este enfoque subraya la necesidad de articular la dimension
representacional subjetiva, la informacion empirica sobre las practicas y producciones
docentes, y los enmarcamientos institucionales o sintacticos que establecen las politicas

escolares y estatales en relacién a la educacidn en contextos multiculturales.

Consideraciones para la gestion educativa, la formacién docente y la investigacion

Los resultados de este estudio permiten subrayar algunos énfasis en relacién al rol de actores

clave en la orientacion y apoyo de la practica docente para la implementacién de una

pedagogia intercultural identificando focos de interés respecto de aquellos elementos



habilitantes para el despliegue de una educacion intercultural efectiva, asi como criterios
importantes de considerar en el proceso de disefio e implementacién de la ensefianza. Sin
embargo, la practica docente estd altamente mediada por factores externos a ella, como la
formacion inicial y continua, la gestion del liderazgo en los centros educativos y el rol de
conduccién y acompafiamiento de los lideres técnico pedagdgicos.

Lo que se evidencia en este estudio tiene relacion con elementos que se vinculan en gran
medida con las capacidades técnicas y actitudinales que los profesores despliegan en el
ejercicio de su rol, con los criterios que guian los procesos habituales de disefio e
implementacion de la practica pedagogica, y con los propoésitos asignados al proceso
educativo a nivel personal, institucional y politico. Constituye un dilema complejo el hecho
de que, mientras la educacion con enfoque intercultural requiere que el docente interrogue
profunda y criticamente su préctica, las condiciones para que esto ocurra no se alojan
solamente en el dmbito de sus decisiones profesionales, sino que radican de manera

importante en su entorno institucional y normativo.

Sin duda lo anterior levanta preguntas concretas que apuntan al rol del Estado y el Ministerio
de Educacion en la provision de lineamientos, recursos y acompafiamiento para la
incorporacion de enfoques pedagdgicos mas pertinentes a la realidad de los estudiantes que
reciben los establecimientos. Sin embargo, el presente estudio devela con particular claridad
la necesidad de explorar mas profundamente la manera los lideres pedagdgicos de las
instituciones escolares guian la construccién de propdsitos institucionales en relacion a la
diversidad cultural, y favorecen o dificultan la implementacion de practicas de

contextualizacién cultural de la ensefianza mas 0 menos densas y sistematicas.
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