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Introducción

La formación del profesorado 
en las universidades, donde 
entre sus complejidades organi-
zativas se encuentran una serie 
de liderazgos intermedios como 
decanos/as, directores/as de de-
partamentos y jefes/as de pro-
gramas de pregrado (jefes/as de 
carrera), que se vuelven funda-
mentales en la eficacia de la 
enseñanza universitaria y en el 
cambio educativo que vaya en 
beneficio del estudiantado. Esto 
ha llevado, en tiempos cam-
biantes, a un interés creciente 
por liderar “desde el medio” 
(Maddock, 2023), porque las 
universidades experimentan 
desafíos y cambios rápidos in-
f luenciados por “el nuevo ge-
rencialismo y las transformacio-
nes tecnológicas, económicas y 
geopolíticas globales” 
(Maddock, 2023:357).

En cuanto al gerencialismo, 
es preciso destacar que “la ex-
periencia universitaria chilena 
puede ser vista como un caso 
emblemático de transformacio-
nes en la universidad bajo los 

criterios manageriales” (Fardella 
et al., 2015:1629). Esto tiene eco 
en la Formación Inicial Docente 
(FID), donde la Ley de 
Aseguramiento de la Calidad de 
la Educación Superior del año 
2006 (Ley 20.129) establece la 
acreditación obligatoria para las 
carreras pedagógicas, institucio-
nalizándose la estandarización 
de la FID, mediante la creación 
de estándares orientadores des-
de el Ministerio de Educación 
(Carrasco-Aguilar et al., 2023).

La formación del profesorado 
en el campo de la Educación 
Superior constituye un área de 
estudio con un renovado interés, 
porque uno de los retos más 
importantes en América Latina 
es el fortalecimiento de la for-
mación de los docentes 
(Vaillant y Manzo, 2022); para-
dojalmente, los estudios referi-
dos a los formadores de profe-
sores son escasos (Gajardo-
Asbún et al., 2021), a pesar de 
que la inf luencia del docente 
encargado de formar futuros 
profesores es significativa para 
el ejercicio docente de aquellos 
a quienes está educando 

(Zepeda Varas, 2019), aunque 
aún es incipiente.

Esta situación se repite en el 
caso de aquellos/as formadores/
as que ejercen un liderazgo in-
termedio en la formación inicial 
docente, como los son los/as 
jefes/as de carrera (Quiroga-
Lobos, 2020); a pesar de estar a 
cargo de velar por la adecuada 
implementación del plan de es-
tudios, también tienen muchas 
labores administrativas, como 
encabezar los procesos de auto-
evaluación derivados de la acre-
ditación obligatoria de las peda-
gogías en Chile. En definitiva, 
las jefaturas de carreras peda-
gógicas se desarrollan bajo un 
modelo gerencialista que las 
universidades han adoptado, 
bajo “la instalación de una cul-
tura de la accountability, [res-
ponsabilidad en la rendición de 
cuentas] el desarrollo de instru-
mentos de acreditación y medi-
das de eficacia para los proce-
sos de trabajo” (Fardella et al., 
2015:1626). Esto no parece dia-
logar con las demandas de for-
mación en Educación 
Intercultural (EI) (González 

Mediel et al., 2021; Tovar-
Correal et al., 2024), sumado 
al antecedente de que, en la 
realidad latinoamericana y chi-
lena, el profesorado ha sido 
reducido a un rol técnico, 
como consecuencia de la edu-
cación de mercado, siendo 
Chile un caso emblemático, 
donde la educación pública fue 
desmantelada en la dictadura 
militar (Bellei, 2015).

Educación Intercultural y 
Formación del profesorado

Una revisión reciente de es-
tudios sobre las perspectivas 
en torno a la diversidad en las 
universidades concluye que las 
creencias del personal docente 
respecto a la diversidad y la 
inclusión “no se caracterizan, 
en general, por demasiada con-
sistencia ni compromiso” 
(Álvarez Castillo y Fernández 
Caminero, 2023, p. 9). Esta 
falta de coherencia y compro-
miso no parece estar alineada 
con las políticas que promue-
ven la institucionalización de 
la diversidad y el enfoque 

versidades estatales chilenas. Los resultados, complementados 
con notas de campo, muestran un predominio del enfoque multi-
cultural, que no cuestiona en profundidad el fundamento teórico 
de los planes formativos. Se concluye que es necesario que estos 
liderazgos desarrollen procesos de sensibilización y reflexión co-
lectiva sobre la formación intercultural en la formación docente.

RESUMEN

Los/as formadores/as de profesorado y líderes de programas 
pedagógicos son poco investigados en el ámbito hispanohablante. 
Este estudio cualitativo y exploratorio se enfoca en las percep-
ciones de jefes de carrera sobre la educación intercultural en la 
formación docente. Con un diseño de estudio de casos, se ana-
lizaron entrevistas a dos jefas de carrera de pedagogía en uni-
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SUMMARY

were analyzed. The results, supplemented with field notes, show 
a predominance of the multicultural approach, which does not 
deeply question the theoretical foundation of the training pro-
grams. It is concluded that these leaders need to develop pro-
cesses of awareness and collective reflection on intercultural 
training in teacher education.

Teacher trainers and leaders of pedagogical programs are 
seldom researched in the Spanish-speaking world. This qualita-
tive and exploratory study focuses on the perceptions of career 
leaders regarding intercultural education in teacher training. 
Using a case study design, interviews with two female career 
leaders of pedagogy programs in Chilean state universities 

inclusivo en las universidades, 
las cuales buscan transformar 
estas perspectivas en acciones 
concretas. La evidencia inves-
tigativa en España señala tam-
bién que la formación docente 
para la EI e inclusiva presenta 
carencias para t rabajar con 
estudiantes diversos cultural-
mente (Podestá González et 
al., 2022).

La situación no parece dife-
renciarse de Latinoamérica, 
donde se manifiesta como ten-
sión la integración de las peda-
gogías de la inclusión, que pre-
sentan un nuevo desafío para 
los formadores, quienes deben 
incorporar el desarrollo de es-
tas competencias en sus cursos, 
a pesar de no contar con una 
preparación específica al res-
pecto (Ow y Madrid, 2018).

En América Latina, el de-
sarrollo de un modelo de edu-
cación superior intercultural 
ha ocurrido de manera tardía 
y conflictiva, concentrándose 
principalmente en la forma-
ción de docentes para escue-
las básicas interculturales bi-
l ingües. Este enfoque 

rest r inge la posibil idad de 
avanzar hacia una sociedad 
intercultural más amplia y 
diversa (Krainer y Chaves, 
2021). Para ello, sería necesa-
rio fomentar iniciativas que 
integren diferentes formas de 
producción de conocimiento, 
investigación, vinculación con 
la comunidad y aprendizaje 
contextualizado para desarro-
llar her ramientas prácticas 
(Krainer y Chaves, 2021).

En el caso chileno, en las 
car reras pedagógicas ya ha 
sido identificado entre los de-
saf íos inherentes del siglo 
XXI, “la enseñanza por la di-
versidad y la inclusión” (Elige 
Educar, 2023:9), respondiendo 
a la demanda global por la 
atención a la diversidad cultu-
ral en las aulas escolares, lo 
que deriva en la necesidad de 
contar con profesorado capaci-
tado para ello, al cumplir un 
rol clave en “la creación de 
entornos escolares en los que 
todos los jóvenes tengan equi-
dad de acceso a oportunidades 
de aprendizaje relevantes, sin 
importar sus antecedentes o 

circunstancias” (Beaton et al., 
2022:1).

Optar por el enfoque inter-
cultural en la formación docen-
te implica que el/la formador/a 
de profesorado exprese en su 
práctica un pluralismo episte-
mológico, como una disposi-
ción y receptividad hacia la 
exploración y el estudio en los 
entornos educativos en los que 
trabajan, conectando el conoci-
miento ‘teórico’ con el conoci-
miento ‘práctico’ que poseen 
los estudiantes, las familias y 
la comunidad (Arias-Ortega et 
al., 2023).

A nivel convivencial, se 
vuelve necesario este enfoque 
formativo en los docentes para 
que puedan enfrentar las situa-
ciones de violencia racista, por 
color de la piel y expresiones 
ofensivas, que se viven en las 
aulas escolares, y que padecen 
tanto estudiantes de origen in-
dígena (Guajardo, 2022) como 
los extranjeros (Pavez-Soto et 
al., 2023), como una forma de 
racismo cotidiano (Tijoux, 
2013). En Chile no existe una 
educación antirracista en el 

sistema escolar (Aldayus, 
2023), cuya necesidad ha sido 
evidente en las voces investiga-
tivas desde el 2012 (Stang y 
Riedemann, 2024), con el au-
mento de estudiantado extran-
jero, donde la matrícula entre 
el año 2017 y 2023 ha crecido 
en un 20,6% (Idea País, 2024), 
existiendo en el año 2024 un 
total de 275.927 estudiantes 
matriculados/as en el sistema 
escolar chileno, lo que repre-
senta el 7,7% de la matrícula 
actual (Ministerio de 
Educación [MINEDUC]/Centro 
de Estudios MINEDUC 
[CEM], 2024).

Jefaturas de carrera

En la gestión de las organi-
zaciones universitarias en el 
mundo anglosajón, a estos ges-
tores académicos de línea me-
dia, ya sea a nivel de pregrado 
o de posgrado, se les denomina 
líderes de programa (program 
leader) (Lawrence et al., 2022; 
Maddock, 2023) para referirse 
a “la persona que dirige un 
programa de estudio coherente, 

COMPREENSÃO DA EDUCAÇÃO INTERCULTURAL A PARTIR DOS DISCURSOS DOS DIRETORES DE 
CARREIRAS PEDAGÓGICAS NO CHILE
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RESUMO

estaduais chilenas. Os resultados, complementados com notas de 
campo, mostram um predomínio da abordagem multicultural, que 
não questiona profundamente a fundamentação teórica dos pla-
nos de formação. Conclui-se que é necessário que essas lideran-
ças desenvolvam processos de sensibilização e reflexão coletiva 
sobre a formação intercultural na formação docente.

Formadores de professores e líderes de programas pedagógi-
cos são pouco pesquisados no mundo hispanofalante. Este estu-
do qualitativo e exploratório foca nas percepções dos líderes de 
curso sobre a educação intercultural na formação de professores. 
Com um desenho de estudo de casos, foram analisadas entrevis-
tas com duas líderes de curso de pedagogia em universidades 
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generalmente un programa de 
titulación específica, a nivel de 
pregrado o posgrado en la edu-
cación superior” (Lawrence et 
al., 2022:1). También reciben el 
apelativo de director de progra-
ma o coordinador de programa 
(Maddock, 2023). Su función 
es crucial para conectar el nú-
cleo operativo con el ámbito 
estratégico, que está compuesto 
por las instancias gubernamen-
tales y políticas, donde se uni-
fican los objetivos, las estrate-
gias y los recursos, consideran-
do las variables del entorno 
(Guerrero Molina, 2000).

En Chile, la denominación 
más común es jefe/a de carre-
ra y juega un rol estratégico 
por cuanto está a cargo de 
“realizar la gestión del currí-
culo, en otras palabras, super-
visar el progreso curricular de 
los estudiantes según criterios 
que aseguren su titulación” 
(Moya Muñoz, 2019:1). Dentro 
de sus funciones se consigna 
el ser responsable de liderar 
los procesos de acreditación, 
que en el caso de las pedago-
gías, es obligatoria.

Por lo anterior, la jefatura de 
carrera desempeña un papel 
fundamental en el proceso de 
acreditación en Chile. Esta 
función se describe claramente 
en los Criterios y Estándares 
de Calidad para la 
Acreditación de Carreras y 
Programas de Pedagogía, emi-
tidos por la Comisión Nacional 
de Acreditación (CNA) en 
2023. En la Dimensión de 
Gestión Estratégica y Recursos 
Institucionales, el criterio 5, 
que aborda el Gobierno y la 
Gestión de Recursos, establece 
que debe existir “una instancia 
directiva a cargo de la gestión 
docente, con dedicación y atri-
buciones para la implementa-
ción del plan de estudios, que 
vela por el cumplimiento de 
los requerimientos normativos 
institucionales y nacionales” 
(CNA, 2023:9).

No obstante lo señalado, las 
jefaturas de carrera son un 
estamento universitario esca-
samente estudiado en habla 
hispana, situación revelada 
por el estudio de revisión sis-
temática (Maddock, 2023), 
donde ningún estudio provino 
de América del Sur, habiendo 

por tanto, una representación 
desigual de las visiones euro-
peas y occidentalizadas 
(Maddock, 2023).

En las 18 universidades esta-
tales en Chile, 17 cuentan con 
programas de pedagogía, su-
mando 141 (solo en una no se 
dicta la pedagogía en 
Educación Parvularia y tampo-
co básica). De aquel total, 79 
programas son liderados por 
hombres (56%) y 62 (44%) por 
mujeres. De dicho universo, 15 
programas corresponden a pe-
dagogía en Educación 
Parvularia (11%) y 16 a peda-
gogía en Educación Básica 
(11%). En el primer caso, la 
totalidad de las jefaturas de 
carreras está a cargo de muje-
res y, en el segundo, alcanzan 
a 12 (75%) puestos, frente a 4 
ocupados por hombres (25%) 
(Mora-Olate, 2024). Un porcen-
taje elevado de los contratos 
académicos está en manos de 
hombres, lo que también se 
refleja en la ocupación de los 
puestos de mayor jerarquía 
(Consorcio de Universidades 
del Estado de Chile [CUECH], 
2022), así como en las jefatu-
ras de carreras pedagógicas. 
Sin embargo, ocurre lo contra-
rio en los programas pedagógi-
cos relacionados con la prime-
ra infancia y la niñez, donde la 
mayoría de los liderazgos están 
a cargo de mujeres. Esto últi-
mo coincide con el fenómeno 
de la feminización de la matrí-
cula en dichas carreras 
(Instituto Interuniversitario de 
Investigación Educativa 
[IESED], 2024).

Teniendo en cuenta estos 
antecedentes, la pregunta que 
emerge es: ¿cuáles son las 
comprensiones de la 
Educación Intercultural (EI) 
de las jefas de car rera, en 
cuanto a la formación del pro-
fesorado desde dicho enfoque? 
Esta interrogante se plantea en 
el contexto de una investiga-
ción postdoctoral (Mora-Olate, 
2022), donde ahora se infor-
man los resultados de uno de 
los estamentos participantes en 
dicho estudio: las jefaturas de 
carrera pedagógicas.

En consecuencia, el objetivo 
de este artículo es develar las 
comprensiones de jefas de ca-
rrera pedagógicas sobre la EI, 

en diálogo con otros aspectos 
como la importancia que le 
adjudican a formar profesora-
do desde dicho enfoque, los 
aportes que estarían realizan-
do a través de su gestión di-
rectiva y las principales difi-
cultades que observan en sus 
equipos docentes para desarro-
llar su labor formativa con 
enfoque intercultural.

Metodología

Para comprender con mayor 
profundidad el significado que 
los individuos o grupos atribu-
yen a un problema social o 
humano, como es el caso de 
las comprensiones sobre la EI 
por parte de jefas de carreras 
pedagógicas, se ha optado por 
llevar a cabo un estudio de 
tipo cualitativo.

Dentro de las opciones de 
investigación cualitativa pro-
puestas por Creswell y Poth 
(2018), se ha seleccionado el 
estudio de casos, de carácter 
exploratorio y múltiple. Esta 
elección responde a la natura-
leza compleja y poco abordada 
del fenómeno en cuestión. Al 
tratarse de un tema poco in-
vestigado, el enfoque explora-
torio resulta el más adecuado 
para ampliar la comprensión 
del mismo. Además, el carác-
ter múltiple del estudio permi-
te involucrar las perspectivas 
de dos jefas de carreras: una 
de Pedagogía en Educación 
Parvularia y otra de Pedagogía 
Básica, adscritas a universida-
des estatales emblemáticas en 
sus respectivos ter r itor ios, 
otorgando singularidad a los 
casos. De esta forma, a través 
del estudio de casos, se preten-
de profundizar en las percep-
ciones y significados que estas 
actoras clave atribuyen a la EI, 
con el fin de generar una vi-
sión más completa y enriqueci-
da del fenómeno.

Participantes

El contexto de la investiga-
ción corresponde a dos jefas de 
carreras pedagógicas, cuyos 
programas están adscritos a 
universidades estatales de 
Chile: uno de ellos emplazado 
en la macrozona Metropolitana, 
Pedagogía en Educación 

Parvularia (Caso 1-PEP), y el 
otro, Pedagogía en Educación 
Básica (Caso 2-PEB), en la 
Macrozona Centro Sur de 
Chile (ANID Ayuda.cl, s.f.).

La singularidad de los casos 
viene dada por el rol público 
de las universidades que alber-
gan a ambas carreras donde las 
dos jefas se desempeñan: la 
primera en una de las institu-
ciones de educación superior 
más antiguas de Chile, y la 
segunda, única universidad es-
tatal de una región creada re-
cientemente. La elección de 
investigar este liderazgo en re-
lación con la EI en estas carre-
ras pedagógicas de la primera 
infancia obedece a que “consti-
tuyen la piedra angular de la 
preparación intelectual de las 
personas, así como de su posi-
cionamiento y potencial contri-
bución a la sociedad” 
(Rodríguez-Ponce et al., 
2019:128).

Ambas participantes que li-
deran los programas de forma-
ción inicial de profesorado es-
tán en manos de dos académi-
cas con el siguiente perf il 
(Tabla I).

Estrategias

Se elaboró una entrevista 
semiestructurada de 10 pregun-
tas abarcando 5 temas: 1) 
Comprensión de la EI; 2) 
Relevancia de la EI en la for-
mación del profesorado; 3) 
Tensiones; 4) Posibilidades; y 
5) Conocimiento Pedagógico 
de Contenido. Por espacio, este 
último tema se desarrolla en 
otro artículo en preparación.

Procedimiento 

Conforme al método desa-
rrollado, el estudio adhiere a 
los siguientes criterios de cali-
dad: densidad y transparencia 
(Krause, 1995). El primero, 
donde el estudio procura entre-
gar “información detallada, de 
significados y de intenciones, 
tanto en la recolección como 
en el análisis de datos” (37). El 
segundo, al presentar informa-
ción clara y precisa de todo el 
procedimiento metodológico, 
desde la selección de la mues-
tra hasta la presentación de los 
resultados mismos” (37).
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Resultados

Los hallazgos se organizan 
de acuerdo a los temas del pro-
tocolo de entrevista semiestruc-
turada, los cuales son desarro-
llados a través de las catego-
rías y subcategorías emergentes 
(Tabla II) derivadas del proce-
so de codificación. Se aluden a 
registros de notas de campo 
para contextualizar cier tos 
resultados.

Comprensión de la EI

Trayectoria Formativa de la 
jefa de carrera

En la tarea de conocer cuá-
les son las comprensiones de la 
diversidad cultural, primero se 
estimó necesario realizar una 
aproximación a su trayectoria 
formativa en la materia. Es así 
como, en su experiencia de 
formación inicial como docen-
tes, ambas jefas de carrera 
coinciden en manifestar que no 
tuvieron asignaturas relaciona-
das con EI, sino más bien des-
tacan algunos cursos de la 
Formación Electiva:

“Entonces yo tomé ese, ese 
Minor que tenía curso de fol-
clor, curso de antropología 
americana, antropología chile-
na, tenía quechua, tuve unos 
cursos de quechua increíbles, 
sí, curso de arte indígena y, 
bueno, no sé, realmente eso es 
lo que más aprendí y me gustó 
de la carrera.” (Caso 1-PEP, 
1:4 ¶ 26)

Pero es en la formación doc-
toral donde ellas manifiestan 
haberse aproximado más direc-
tamente con las temáticas de 
diversidad cultural, ya sea a 
través de la experiencia de es-
tudios en Australia, donde los 
pueblos aborígenes son releva-
dos desde la educación (Caso 
1-PEP) o del estudio filosófico 
de autores de la otredad como 
Jacques Derrida (Caso 2-PEB).

Vinculaciones entre 
interculturalidad, inclusión y 
Derechos Humanos

En estas jefas de carrera, sus 
formas de entender la EI sos-
tienen una Asociación entre EI 
e inclusión; relación presente 
tanto con el enfoque de 

TABLA I
DESCRIPCIÓN DE CASOS DE JEFAS DE CARRERAS PARTICIPANTES

En cuanto a los criterios de 
rigor ético, la investigación 
cuenta con la aprobación del 
Comité de Ética de la Facultad 
de Ciencias Sociales de la 
Universidad de Chile, patroci-
nante del estudio. Las partici-
pantes, previo al desarrollo de 
las entrevistas, firman un con-
sentimiento informado, donde 
se asegura la confidencialidad 
y el anonimato. Las entrevis-
tas se realizaron tanto en mo-
dalidad presencial (Caso 
2-PEB) como online (Caso 

1-PEP), con un promedio de 
duración de 60 minutos. El 
registro se realizó en una gra-
badora digital o a través de la 
grabación en Zoom. Se toma-
ron para cada caso registros 
de notas de campo.

Análisis de la información

Las transcripciones de las 
entrevistas fueron almacenadas 
como unidad hermenéutica en 
el software Atlas.ti versión 23 
para su análisis, desde el 

enfoque de la Teoría 
Fundamentada (Strauss y 
Corbin, 2002), aplicándose téc-
nicas de análisis de corte in-
ductivo, como la codificación 
abierta y la comparación cons-
tante. Los códigos abier tos 
fueron refinados en su deno-
minación, algunos asimilados, 
y f inalmente agrupados en 
categorías y subcategorías de 
acuerdo a los temas contem-
plados en el protocolo de en-
trevista, como se detalla en la 
Tabla II.

Jefa de carrera Caso 1-PEP Jefa de carrera Caso 2-PEB

Formación de pregrado Educadora de Párvulos Licenciada en Filosofía

Formación de postgrado Doctora en Educación Magíster en Educación Candidata a 
Doctora en Filosofía 

Área predominante de desempeño Formación Disciplinar Formación Pedagógica
Años de docencia universitaria 6 años 21 años
Años de docencia en la carrera 3 años 2 años
Años en el cargo 4 años 1 año

Fuente: Elaboración propia.

TABLA II
CATEGORÍAS Y SUBCATEGORÍAS DE ANÁLISIS EMERGENTES

Temas Categorías Subcategorías

1. Comprensión de la EI

1.1 Trayectoria formativa de la 
jefa de carrera

Formación Electiva 
Formación Doctoral 
Trascendencia de la formación de las 

jefas de carrera en su labor 
formativa

1.2 Vinculaciones entre intercultu-
ralidad, inclusión y Derechos 
Humanos

Asociación entre EI e inclusión
Desafío ético

2. Relevancia de la EI en la 
formación del profesorado

2.1 Valoración de la diversidad 
cultural

Trabajo en las creencias del profesora-
do en formación

2.2 Gestión de la jefatura de 
carrera

Aporte de las jefas de carrera en la 
actualización curricular

Aporte de las jefas de carrera en la 
selección de académicos/as

3. Tensiones
3.1 Opacidad del enfoque inter-

cultural frente al enfoque 
inclusivo

Ausencia de visión común en los for-
madores de profesores

Falta de explicitación del enfoque in-
tercultural por parte de profesorado 
formador

Resistencia del formador de profesores
Priorización del enfoque inclusivo por 

Necesidades Educativas Especiales 

4. Posibilidades 4.1 Formación actitudinal del pro-
fesorado para la otredad

Desmontaje de creencias racistas en el 
profesorado en formación

Interculturalidad como fomento de 
respeto al otro

Fuente: Elaboración propia.
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cabalidad.” (Caso 2-PEB, 2:16 
¶ 46)

Gestión de la jefatura de 
carrera

En este caso de estudio, es-
timan que su gestión estaría 
aportando a la formación de 
profesorado desde un enfoque 
intercultural a través de dos 
vías. En primer lugar, el 
Aporte de las jefas de carrera 
en la actualización curricular 
del plan formativo de pedago-
gía refiere a la incorporación 
de asignaturas con mirada 
inclusiva:

“Una de las propuestas es, 
pero principalmente eso como 
una mirada futura, de querer 
incorporar a la carrera estos 
temas que actualmente se ha-
blan y sabemos que son súper 
necesarios, súper demandados 
a nivel de campo laboral. Las 
educadoras quieren herramien-
tas para poder trabajar la in-
terculturalidad y no las están 
teniendo, entonces queremos 
tener como ese sello de educa-
ción inclusiva en amplio senti-
do de la inclusión.” (Caso 
1-PEP, 1:18 ¶ 59)

Esta demanda proviene del 
sistema educativo chileno, don-
de en la educación parvularia, 
en sus Bases Curriculares 
(MINEDUC, 2018), la inclusión 
es parte de sus valores (Nota 
de campo 1-PEP-1).

Y, en segundo término, des-
de la gestión del personal, el 
Aporte de la jefa de carrera en 
la selección de académicos/as 
radica en priorizar su forma-
ción en temáticas afines a la 
EI:

“A quien uno busca para que 
imparta la asignatura, eso es 
parte de la gestión directa, 
porque no da lo mismo que lo 
imparta cualquier persona. 
Entonces tiene que ser alguien 
que se ha preparado, tiene que 
tener una formación y estar en 
diálogo con lo que uno tam-
bién ha ido proponiendo, qué 
es importante darle énfasis en 
la carrera y aprovechando esta 
asignatura para fortalecer mu-
cho más la labor educativa.” 
(Caso 2-PEB, 2:17 ¶ 50)

Mediante la selección de de-
terminados docentes, la jefa de 
carrera subraya el diálogo 

educación inclusiva como con 
el de derechos humanos, suma-
do a la relevancia de la repre-
sentación de las culturas y el 
respeto al otro, lo cual implica-
ría un desafío ético para los/as 
formadores/as:

“Yo lo asocio a la educación 
inclusiva, independientemente 
de si tiene relación con cultura 
o con distintas discapacidades, 
creo que tiene que ver con in-
corporar a todos y a todas, en 
que se sientan incluidos en la 
educación que uno entrega.” 
(Caso 1-PEP, 1:10 ¶ 49)

“Entonces educar en inter-
culturalidad es educar en 
cómo compartir, en formar 
comunidades donde yo aprecio 
y valoro que el otro sea distin-
to a mí, eso igual cuesta mu-
chísimo, porque en general 
estamos marcados por un ‘yo’ 
y toda la modernidad egoísta. 
Entonces el desafío ético es un 
desaf ío, como los derechos 
humanos también.” (Caso 
2-PEB, 2:14 ¶ 39)

Relevancia de la EI en la 
formación del profesorado

Valoración de la diversidad 
cultural

La importancia de formar 
profesorado desde un enfoque 
intercultural radicaría, a juicio 
de estas jefas de carrera, en la 
posibilidad del trabajo en las 
creencias del profesorado en 
formación, para que sean pro-
fesionales conscientes del valor 
de la diversidad cultural y de 
un pensar ético de respeto al 
otro:

“Porque creo que son acto-
res claves en generar esas 
condiciones de igualdad e in-
clusión de pertenencia. Y que 
sus ideas y sus creencias, no 
solo sus prácticas, sino tam-
bién lo que piensan realmente, 
permea su quehacer y se 
transmite de alguna otra ma-
nera a los niños, a los equipos 
y a las comunidades.” (Caso 
1-PEP, 1:10 ¶ 49)

“Porque me ofrece un ámbi-
to ético de trabajo. Yo no pue-
do desvincularme del aspecto 
ético, necesito personas que 
piensen éticamente, también 
que sientan éticamente que hay 
que respetar a todo otro a 

virtuoso que debiese existir 
entre la formación de los for-
madores con el perf il de la 
carrera, y en lo específico, con 
la atención a las diversidades 
culturales. Esto podría incidir 
en términos de una mayor sen-
sibilidad intercultural en el 
desempeño del docente 
formador.

En esta categoría y Caso 
1-PEP, emerge un tópico esca-
samente abordado en la FID y 
necesario de atender, referido a 
la existencia de estudiantes 
extranjeras o indígenas:

“En general, es difícil traba-
jar explícitamente con distintos 
países. Por ejemplo, tenemos 
estudiantes peruanas, sobre 
todo, pero como que no se ha-
bla mucho, no quieren que se 
sepa mucho. Entonces es difícil 
como carrera hacer algo al 
respecto, como ellas mismas lo 
implícitaban.” (Caso 1-PEP, 
1:21 ¶ 65)

Esta situación remite en dos 
direcciones: primero, a una 
autocrítica por parte de la jefa 
de carrera, de solo estar dando 
cumplimiento burocrático de 
registro en la ficha del estu-
diantado (Nota campo 2-Caso 
1-PEP), y en segundo término, 
al ocultamiento del origen cul-
tural por parte de dichas estu-
diantes de pedagogía, que se-
ría un impedimento para un 
abordaje más explícito de las 
diversidades culturales por 
parte de los/as formadores/as 
de la carrera.

Tensiones

Opacidad del enfoque 
intercultural frente al enfoque 
inclusivo

Un primer elemento que 
contribuye a esta opacidad ob-
servada desde las visiones de 
las jefas de carrera, para for-
mar profesorado desde un en-
foque educativo intercultural, 
es la ausencia de visión común 
entre los formadores de profe-
sores que integran los equipos 
docentes de las carreras:

“Lo primero que nos cuesta 
mucho en distintas carreras es 
generar un cuerpo, y que ese 
cuerpo, digamos, ese cuerpo 
docente, tenga una mirada co-
mún. Cuesta más todavía, y en 

el tema intercultural, la gente 
lo ve aún como algo aparte.” 
(Caso 2-PEB, 2:11 ¶ 145)

Un aspecto que dificultaría 
esa mirada común es la inesta-
bilidad contractual de algunos 
docentes con jornada parcial, 
cuyos contratos no contemplan 
tiempo para reuniones donde 
se pudieran abordar estas te-
máticas (Nota de campo 3- 
Caso 2-PEB).

Un segundo factor que emer-
ge en los discursos de las jefas 
de carrera es la falta de expli-
citación del enfoque intercultu-
ral por parte del profesorado 
formador, quienes, a su juicio, 
lo estarían valorizando como 
un aspecto ajeno a su labor:

“Creo que esa puede ser mi 
dificultad, como que no tiene 
la visibilización de su impor-
tancia, tanto para los profes 
de la U, como en los jardines. 
Creo yo que se ponen otras 
cosas por encima como priori-
tarias.” (Caso 1-PEP, 1:37 
¶ 169)

Aquellas otras prioridades se 
refieren a la atención del estu-
diantado con Necesidades 
Educativas Especiales (NEE); 
es decir, aquellos estudiantes 
que presentan dificultades en 
el aprendizaje, originadas por 
discapacidades (ya sean senso-
riales, físicas o intelectuales) o 
por condiciones particulares, 
como trastornos del aprendizaje 
o déficit de atención, donde la 
Ley de Inclusión Escolar (Ley 
N.º 20.845) (República de 
Chile, 2015), junto con la Ley 
General de Educación (Ley N.º 
20.370) (República de Chile, 
2009), disponen directrices es-
pecíficas para asegurar la edu-
cación y atención de los estu-
diantes con NEE (Nota de 
campo 3- Caso 1-PEP).

Un aspecto que respalda di-
cha visión referida a la poca 
explicitación del enfoque inter-
cultural por parte del profeso-
rado formador es que la pre-
sencia de estudiantes de peda-
gogía extranjeras es un elemen-
to de contexto que tampoco 
estaría permeando su tarea:

“Por ejemplo, como te conta-
ba de esta estudiante de Perú, 
todos esos temas, tienen lo 
opuesto, y no ha surgido de 
los mismos profes qué podemos 
hacer con esta estudiante, 



28 JANUARY 2025 • VOL. 50 Nº 1

cómo incorporamos esta cultu-
ra con lo que estamos ense-
ñando o no sé, o investigar un 
poco más.” (Caso 1-PEP, 1:34 
¶ 169)

Se observa entonces en los 
discursos de las jefas de carre-
ra, como tercera condicionante 
para formar al profesorado des-
de un enfoque intercultural, 
una resistencia del formador de 
profesores a pasar del discurso 
a la práctica mediante el per-
feccionamiento en dicha línea, 
siendo una amenaza la falta de 
tiempo:

“Cuesta más todavía, y en el 
tema intercultural, la gente lo 
ve aún como algo aparte. 
Muchos colegas, entonces, es 
como que a uno le siguen la 
corriente, pero cuando se trata 
de lograr hacer algo ahí, ahí 
está el pie. Como discursos 
bonitos para todos, pero cuan-
do tenemos que ir a elementos 
más concretos, ustedes tienen 
que cambiar algunos elementos 
de su metodología, cómo eva-
lúa, y ahí tenemos la resisten-
cia. Por lo tanto, implica capa-
citarse más y seguir con el 
trabajo. Ahora, tiempo para la 
capacitación más profunda, 
tampoco hay. Ahí estamos en 
una disyuntiva.” (Caso 1-PEP, 
2:12 ¶ 145)

Lo anterior tendría su expli-
cación, en que, a juicio de las 
jefas de carrera, la priorización 
del enfoque inclusivo por 
Necesidades Educativas 
Especiales (NEE) relegaría a lo 
intercultural a un segundo pla-
no en términos formativos, 
como ya se adelantaba más 
arriba:

“Pero siento que siempre 
hay algo más importante, 
como, por ejemplo, lo que tie-
ne que ver con la inclusión 
desde lo sensorial, los niños 
con TEA. Algunos casos sí, 
sobre todo cuando el idioma 
no es el mismo, cuando es 
creole, por ejemplo… Es como 
que no fuera necesariamente 
un impedimento, como que si 
no lo aborda, no pasa nada. 
Podría pasar si el niño no se 
siente incluido.” (Caso 1-PEP, 
1:36 ¶ 169)

Si bien el abordaje de las 
diversidades culturales y la EI 
no estarían siendo prioritarias 
en el resto del plan formativo, 

sí emerge como un imperativo 
en las asignaturas de 
Formación Práctica de la carre-
ra como respuesta a los 
contextos:

“Sí, creo que surge mucho 
en las Prácticas en los contex-
tos actuales, en algunas muni-
cipalidades aquí en Santiago, 
que tienen mucha población de 
distintos lugares, de distintos 
países, inmigrantes, y cuyos 
hijos asisten a los jardines y se 
ven como necesidades ahí, des-
de la educadora guía, de abor-
dar esos temas.” (Caso 1-PEP, 
1:35 ¶ 169)

Posibilidades

Formación actitudinal del 
profesorado para la otredad

Las jefas de carrera estudia-
das estiman que el enfoque 
intercultural permitiría el desa-
rrollo de una educación inclu-
siva al trabajar aspectos actitu-
dinales en el profesorado en 
formación, en primer lugar, en 
sus creencias, destacando cómo 
estas permearían su labor en 
los contextos futuros de des-
empeño, caracterizados por las 
diversidades culturales de di-
versa fuente. Este marco de 
trabajo que ofrecería el enfo-
que educativo intercultural en 
el campo de las creencias, está 
en relación con la posibilidad 
de desmontaje de creencias ra-
cistas en el profesorado en 
formación:

“Hay que desaprender como 
lo llaman, como ocurría un 
poco con el feminismo o con la 
idea de inclusión desde lo sen-
sorial, no porque otra persona 
no vea va a ser inferior a mí, 
y quizás eso todavía falta 
cuando hablamos de culturas 
(…) Lo que te mencionaba, una 
profe de Práctica que se en-
contró con una educadora, que 
le encantaría tener un negrito 
en la sala, porque son tiernos. 
(…) me comentaba cómo lo 
había trabajado con la educa-
dora, cómo lo había abordado 
a pesar de la dificultad, como 
que te estás metiendo con sus 
creencias más profundas en-
tonces creo que por ahí sí se 
trabaja, pero creo que falta 
todavía.” (Caso 1-PEP, 1:39 
¶ 175).

Este segmento no hace más 
que confirmar lo planteado en 
las secciones iniciales de este 
artículo, en cuanto a la violen-
cia racista, a través del lengua-
je, que experimenta el estu-
diantado migrante por el color 
de la piel como una forma de 
racismo cotidiano (Tijoux, 
2013).

En segundo término, y en 
vinculación con lo anterior, el 
Caso 2-PEB estima que el en-
foque intercultural entregaría 
un marco de pensamiento ético 
de trabajo, de autoconocimien-
to personal del profesorado en 
formación, comprendiendo la 
Interculturalidad como respeto 
al otro:

“Cuando yo logro esa mira-
da interna, es que puedo mirar 
de otra manera y actuar de 
otra manera afuera y a mí me 
interesaría llegar a eso para 
que mis estudiantes pudiesen 
aportar desde esa mirada tam-
bién en el ámbito educacional 
que hoy en día, se necesita 
muchísimo, muchísimo. 
Entonces la interculturalidad 
es una oportunidad de respeto, 
pero necesito bases éticas que 
me sustenten.” (Caso 2-PEB, 
2:10 ¶ 151).

Esta noción de ética se abor-
da desde el enfoque de los 
Derechos Humanos, a la cual 
alude la entrevistada, docente 
de Filosofía (Nota de campo 
4-Caso 2-PEB).

Discusión y Conclusión

En cuanto al objetivo plan-
teado, el análisis de los discur-
sos de las jefas de carrera re-
vela comprensiones sensibles 
frente a las diversidades cultu-
rales y a la importancia de 
formar profesorado ad hoc. Las 
propias trayectorias formativas, 
especialmente a nivel doctoral, 
y de contacto con otras cultu-
ras podrían estar aportando a 
su sensibilidad intercultural. 
Sus comprensiones refuerzan 
los imperativos de los discur-
sos de organismos internacio-
nales de larga data, como el 
“aprender a vivir juntos” del 
Informe Delors (Organización 
de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la 
Cultura [UNESCO], 1996) y el 
paradigma educativo inclusivo 

y de los Derechos Humanos 
propulsado por la UNESCO 
(2009) con su lema de “educa-
ción para todos” que persigue 
que todos/as las personas pue-
dan ejercer este derecho inde-
pendientemente de su etnia, 
género, estilos de aprendizaje o 
necesidades educativas especia-
les. Y también, a la base de las 
comprensiones están los discur-
sos normativos, como por 
ejemplo, la Ley n° 20.845 de 
Inclusión Educativa (República 
de Chile, 2015).

No obstante, sus formas de 
entender la diversidad cultural, 
en términos de respeto y valo-
ración del otro, estarían reve-
lando más bien una compren-
sión multicultural de la educa-
ción (Banks, 2010) en la for-
mación del profesorado, que 
intercultural. Esto se debe a 
que en sus comprensiones per-
manecen aún ausentes aspectos 
epistemológicos y de ruptura 
del saber monocultural predo-
minante en la educación uni-
versitaria, la cual está regida 
por un currículum técnico por 
competencias y una gestión 
universitaria managerialista 
(Fardella et al., 2015). En con-
traposición, la Agenda 2030 
plantea el imperativo del diálo-
go epistemológico entre diver-
sas visiones del mundo en la 
Educación Superior, porque si 
bien “el conocimiento académi-
co dominante tiene muchos 
méritos, este no debe afirmar 
una reivindicación exclusiva ni 
relegar otras formas de conoci-
miento a la irrelevancia o a lo 
meramente exótico” (Hessen y 
Schmelkes, 2022, p.14).

En este contexto, en este 
caso de estudio, las declaracio-
nes de las jefas de carrera par-
ticipantes manifiestan inquietu-
des por la incorporación del 
enfoque intercultural, pero no 
reportan un cuestionamiento 
epistemológico más profundo 
de los planes formativos que 
ellas lideran. Es probable que, 
por la propia arquitectura del 
sistema de educación superior 
chileno basado en competen-
cias, se derive en la institucio-
nalización de la estandariza-
ción de la FID (Carrasco-
Aguilar et al., 2023), lo que 
restringiría el radio de acción 
de las jefaturas de carrera en 
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cuanto a la toma de decisio-
nes. Considerando la estructu-
ra organizativa universitaria, 
las jefas de carrera parecen 
tener potestades l imitadas 
frente a sus equipos docentes, 
inversamente proporcionales 
al rol asignado en materia de 
acreditación de las carreras. A 
esto se suma la constante ob-
servada en ambos casos de 
estudio sobre la falta de tiem-
po disponible para la re-
f lexión docente en términos 
colectivos y para la capacita-
ción individual en materias de 
diversidad cultural.

No obstante lo anterior, en 
las comprensiones de estas je-
fas de carrera se encuentra una 
valoración positiva de la posi-
bilidad que brindaría el enfo-
que intercultural en la FID de 
trabajar en las creencias del 
profesorado en formación. Esto 
ratifica la importancia ya do-
cumentada en cuanto a que las 
creencias y las actitudes que 
tenga el profesorado frente a la 
diversidad “resultan fundamen-
tales en la promoción de la 
participación y aprendizajes de 
los estudiantes” (Gelber et al., 
2019:76), en términos de facili-
tar o entorpecer el proceso de 
identificación social. En cuanto 
a cómo se vinculan los lideraz-
gos intermedios, como el de 
las jefaturas de carrera, con las 
creencias del profesorado en 
formación, es un objeto de es-
tudio que emerge de estos ha-
llazgos y que requiere de una 
indagación de mayor alcance.

Si se piensa en el caso mi-
grante, que ha cobrado fuerza 
en el sistema escolar de la últi-
ma década, “las creencias que 
tiene el maestro sobre los estu-
diantes extranjeros influyen en 
la forma como construyen y 
expresan sus identidades cultu-
rales” (Navas y Sánchez, 
2010:49). Específicamente, el 
efecto de la FID en las creen-
cias y actitudes del profesorado 
en formación hacia las diversi-
dades culturales ha sido evi-
denciado por el estudio de 
Llorent y Álamo (2019), cuyas 
conclusiones establecen que 
conforme el futuro profesor 
avanza en su trayectoria forma-
tiva en la facultad, “presentan 
unas actitudes más positivas y 
rechazo hacia actitudes 

negativas que los alumnos que 
pertenecen a cursos inferiores” 
(202). En suma, este hallazgo, 
que destaca la importancia del 
enfoque intercultural en la for-
mación de profesores, es cru-
cial y podría ser el primer 
paso hacia el desarrollo de 
concepciones más críticas de la 
educación intercultural (EI) en 
la formación inicial docente 
(FID). Al prestar atención a 
este enfoque, la preparación de 
docentes podría contribuir sig-
nificativamente a una compren-
sión más profunda de la diver-
sidad cultural en el aula y fo-
mentar prácticas pedagógicas 
que promuevan la inclusión y 
la equidad.

El aporte de las jefas de ca-
rrera en la línea intercultural 
en este estudio de casos parece 
estar limitado por labores me-
ramente burocráticas que no 
contemplan dentro de sus fun-
ciones desplegar un liderazgo 
curricular y didáctico. Además, 
sus discursos al respecto resul-
tan difusos, porque predomi-
nantemente ref lejan más bien 
su propio accionar particular 
como formadoras de profesora-
do, y no evidencian un conoci-
miento más acabado de la for-
mación que está entregando el 
programa pedagógico a su car-
go. Este hallazgo pudiera estar 
apuntando, entre otros factores, 
a la ausencia de mecanismos 
de seguimiento del quehacer de 
los equipos docentes en esta 
materia, a pesar de las exigen-
cias de la acreditación de las 
carreras pedagógicas en Chile, 
específicamente en su dimen-
sión de aseguramiento interno 
de la calidad, expresado en el 
criterio de capacidad de auto-
rregulación y mejora continua 
(CNA, 2023).

Si bien las jefas de carrera 
estarían revelando ser sensibles 
interculturalmente, su aspira-
ción de implementar un enfo-
que intercultural en sus respec-
tivas carreras pedagógicas se 
ve tensionada al considerar que 
los equipos de formadores de 
docentes estarían desatendien-
do la enseñanza de cómo abor-
dar la interculturalidad en la 
práctica educativa. Aquella 
opacidad del enfoque intercul-
tural se visibiliza en los cursos 
de la línea de Formación 

Práctica, que pondrían en pri-
mera línea la necesidad de 
entregar herramientas metodo-
lógicas para su abordaje. Este 
hallazgo releva la importancia 
del establecimiento de la co-
municación fluida, ya sea en-
tre los equipos de práctica con 
los docentes de la carrera, así 
como con el profesorado del 
sistema escolar, aspecto con-
signado en los cr iter ios de 
acreditación de las pedagogías 
(CNA, 2023). Esta puesta en 
valor del saber docente en la 
formación de profesores/as 
también es reconocida por el 
Caso 2-PEB al destacar la ex-
periencia en escuelas de los 
docentes que dictan asignatu-
ras de la carrera.

En cuanto a las potenciali-
dades que ofrecería el enfoque 
intercultural en la formación 
del profesorado, las jefas de 
carrera lo ponderan predomi-
nantemente en términos actitu-
dinales, de preparar a profesio-
nales de la educación que res-
peten la diversidad y carezcan 
de prejuicios que pudieran de-
rivar, por ejemplo, en el ejerci-
cio del racismo en su quehacer 
a futuro. En este punto, cobra 
sentido un tema emergente en 
este estudio que se refiere a la 
presencia de estudiantes de 
pedagogía de origen indígena 
o extranjero, quienes estarían 
ocultando su origen y cuya si-
tuación permanece desatendida 
por parte del equipo docente, 
según lo declarado en el caso 
1-PEP. Esta situación respon-
dería a una barrera que en-
frentan las minorías étnicas en 
educación superior vinculada 
con su acceso epistemológico 
o epistémico, la cual viene 
siendo estudiada crecientemen-
te (Salmi, 2022).

Lo anterior podría conside-
rarse como punto de partida 
para la sensibilización de los 
formadores en cuanto a EI, en 
vías de la consolidación de un 
proceso de reflexión colectiva 
de cómo formar docentes cuyas 
prácticas diarias sean inclusi-
vas (Beaton et al., 2022). 
Desde una mirada más crítica 
y política, estimamos que para 
cumplir dicha misión es nece-
sario que quienes forman al 
profesorado asuman también 
“la responsabilidad de ser 

agentes de cambio sociopolíti-
co y, como tal, desaf iar las 
estructuras de poder en la edu-
cación que perpetúan la exclu-
sión y las desigualdades” 
(Ponet et al., 2023:4). 
Entonces, desde dicha mirada, 
la formación docente debe 
“procurar refutar y contrarres-
tar el efecto de los estereotipos 
y discursos derivados del enfo-
que etnocentrista que todavía 
forman parte de nuestra socie-
dad actual” (Carrete-Marín y 
Buscá, 2023:4), abordando la 
diversidad cultural a través del 
trabajo sobre actitudes y estra-
tegias desde un enfoque inter-
cultural, porque “históricamen-
te, la formación inicial docente 
se ha caracterizado por susten-
tarse en la colonialidad del 
saber, que considera como úni-
co y validado, para la forma-
ción de profesionales, el cono-
cimiento eurocéntrico occiden-
tal, negando e invalidando 
otros conocimientos” (Arias-
Ortega et al., 2023:3).

En suma, los hallazgos de 
este estudio exploratorio per-
miten documentar la necesidad 
de que las políticas públicas 
fortalezcan el desarrollo del 
enfoque intercultural en la FID 
y las competencias en los for-
madores de profesores para 
dicho fin, así como el lideraz-
go de las jefaturas de carrera 
en la materia.
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