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RESUMEN

La diversidad étnica y cultural de Chile ha crecido rdapida y significativamente en
las ultimas décadas, donde la inmigracién, como consecuencia, ha impactado mu-
chos espacios educativos. En este trabajo abordamos este fendmeno en directa re-
lacién con los desafios que implica para la formacidn inicial de docentes (FID). Al
respecto, contextualizamos, discutimos fundamentos y ofrecemos orientaciones
para avanzar hacia una FID con pertinencia y relevancia cultural. Con base en el
enfoque de Pedagogia Culturalmente Relevante y Sostenedora de la Cultura, pro-
ponemos formar futuros y futuras docentes que no solo tengan actitudes positivas
hacia la diversidad, sino que también desarrollen competencia cultural y ayuden a
perpetuar saberes y practicas de estudiantes culturalmente diversos. Una vez de-
talladas las cinco orientaciones que constituyen la propuesta, nuestras conclu-
siones apuntan a la promesa de una FID mads inclusiva en lo social y en lo cultural,
de modo de encarnar concretamente una perspectiva de justicia en la educacién.
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ral; ensefianza y formacién; curriculum.
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Teacher education and immigration in Chile: Rationale and
proposals from a culturally relevant pedagogy framework

ABSTRACT

The ethnic and cultural diversity of Chile has rapidly and considerably grown in re-
cent decades, where immigration, consequently, has impacted several educational
contexts. In this paper, we address this phenomenon in direct relation to the chal-
lenges it implies for initial teacher education (ITE). In this regard, we contextu-
alize, discuss principles, and offer guidelines to move towards a culturally sensitive
and relevant ITE. Drawing on Culturally Relevant and Culturally Sustaining Ped-
agogy, we propose to prepare future teachers who not only have positive attitudes
towards diversity but also develop cultural competence and can help maintain the
knowledge and practices of culturally diverse students. After describing the five
guidelines that comprise the proposal, our conclusions aim to have a more socially
and culturally inclusive TIE to concretely embody a justice perspective in education.

Keywords: Teacher education; foreign students; multicultural education; teaching and
training; curriculum.

1. Introduccion

En Chile, la inmigracién es un fenémeno continuo y de rapido crecimiento. De acuerdo
al informe del Instituto Nacional de Estadistica (INE) y el Departamento de Extranjerfa y
Migracién (DEM) (2021), aproximadamente 1.462.103 ciudadanos extranjeros habitan en el
pais, correspondiendo a un 8,35% de la poblacién. Este nimero representa un aumento del
95% en comparacion al censo 2017, el cual report6 un total de 746.465 inmigrantes (Instituto
Nacional de Estadisticas, 2018). El informe citado establece que los paises de origen de estos
grupos son principalmente Venezuela (30,7%), Pert (16,3%), Haiti (12,5%), Colombia (11,4%)
y Bolivia (8,5%).

La presencia de inmigrantes ha afectado el sistema educativo, lo cual no solo impacta su
demografia, sino también sus practicas pedagdgicas (Mera-Lemp et al., 2021; Pavez-Soto et
al., 2019; Stefoni et al.,, 2016). Al afio 2019, 160.463 personas inmigrantes estaban insertos
en el sistema escolar y mayormente matriculados en escuelas publicas (Servicio Jesuita a
Migrantes, 2020). Esto se ha presentado como un desafio, ya que el sistema educativo chile-
no es, en gran medida, monocultural y no ha considerado adecuadamente la diversidad del
estudiantado (Arias-Ortega et al., 2018; Hernédndez, 2016; Torres, 2019) en lo que se traduce
en una homogenizacién de la educacion (Beniscelli et al., 2019). Por tanto, ante el desafio
de educar a inmigrantes, las y los docentes necesitan trabajar y apoyar a esta poblacién para
avanzar en inclusion y justicia social. No obstante, diversos estudios (Flanagan-Bdrquez et al.,
2022; Gaete et al.,, 2016; Pavez-Soto et al., 2019; Valledor et al., 2020) reportan que las y los
docentes no cuentan con una preparacién apropiada para trabajar con estudiantes migrantes.

Por ello, la formacién inicial docente (FID) estd llamada a responder a nuevos desafios
curriculares y pedagégicos para trabajar con un alumnado culturalmente diverso (Sdnchez
et al,, 2013; Sanhueza et al., 2016). Pavez-Soto et al. (2019) sugieren que la preparacién del
nuevo profesorado en Chile “debe apuntar a la observacién y creacién de una escuela diversa,



M. Riquelme-Sanderson y C. Pefia-Sandoval REXE 23(51) (2024), 273 - 291

inclusiva e intercultural” (p. 180) para fortalecer la ensenanza de estudiantes inmigrantes,
revisando los planes de estudio de formacién inicial. Mora-Olate (2021) enfatiza que la FID
en Chile debe ayudar a desarrollar una “educacién multicultural y educacién antirracista” (p.
35). Especificamente, Ferrada (2017), Sanhueza et al. (2016) y Valledor et al. (2020) resaltan
la importancia de un curriculum con enfoque intercultural para facilitar el desempenio del
futuro profesorado en contextos diversos. Consecuentemente, la FID debe desarrollar com-
petencias interculturales con una mirada hacia estudiantes inmigrantes pues, generalmente,
la interculturalidad en Chile se ha profundizado hacia estudiantes indigenas (Mera-Lemp et
al., 2021).

Si bien la FID jugaria un rol crucial en tal sentido, la literatura especializada y en vincu-
lacién con diversidad e inmigracion en Chile se ha limitado a cuestiones de discriminacidn,
identidad y participacién en las escuelas (Hevia, 2009; Sanchez et al., 2013; Sanhueza et al.,
2014), o bien, referida a habilidades cognitivas, afectivas y de comportamiento para trabajar
con la diversidad en las escuelas (Sanhueza et al., 2016). En consecuencia, emerge el gran
desafio de una FID que atienda, de manera creciente y pertinente, las necesidades de estu-
diantes inmigrantes. Asimismo, aunque existen pautas para que formadoras y formadores
docentes trabajen la temédtica de inmigracién (Allman y Slavin, 2018), pautas para el apoyo
escolar (Azorin y Ainscow, 2020; Messiou y Azaola, 2018; UNESCO 2017), modelos de ad-
ministracién escolar para trabajar con estudiantes inmigrantes (Jiménez, 2014), un marco
tedrico de justicia social (Sleeter et al., 2016), sugerencias para promover un enfoque multi-
cultural (Williamson y Montecinos, 2011) y una politica nacional de estudiantes extranjeros
(Ministerio de Educacidn, 2018), hay escasas propuestas o recursos especificamente dirigidos
a formar docentes para trabajar con estudiantes inmigrantes en Chile.

La gran mayoria de los programas de formacién docente tienen una estructura tradicional
centrada en la disciplina y en los aspectos pedagégicos (Barahona, 2015) y la incorporacién
de tematicas explicitas sobre diversidad e inmigracién esta en proceso insipiente. La mayoria
de los programas de formacion docente, en general, no estan disefiados curricularmente para
abordar estos temas. Segun andlisis realizados por Fernandez (2018) y Venegas (2013), las
mallas curriculares de carreras de pedagogia solamente ofrecen algunos cursos o bien inte-
gran contenidos o unidades sobre diversidad, interculturalidad o migracién como parte de
los programas de asignatura, mas no existe un eje transversal en todo el curriculum. Recien-
temente, las dGltimas revisiones en el contexto chileno también muestran que estamos en un
proceso lento desde las carreras de pedagogia. Armijo (2021) profundiza sobre esto:

Al preguntarnos, en primer lugar, por ;cudl es la actual perspectiva hacia la inclu-
sién educativa en la FID en Chile?, nos encontramos que estamos en un transito
entre proceses de integracidn, hacia un lento proceso de inclusién educativa. Las
visiones de reducir la inclusion solo a la atencion de estudiantes con NEE, ain per-
siste en el profesorado chileno (p. 371).

Asi, el proposito de este articulo es discutir y avanzar en una propuesta teérica que, aten-
diendo al contexto y necesidades locales, entregue orientaciones para enriquecer el curri-
culum de la FID, de modo de desarrollar y fortalecer competencias para ensefiar y apoyar el
aprendizaje de estudiantes inmigrantes en los planes de formacién. Para ello, la propuesta
se nutre, por una parte, desde marcos tedricos globales como la Pedagogia Culturalmente
Relevante (Gay, 2018; Ladson-Billings, 2014) y la Pedagogia Sostenedora de la Cultura (Paris
y Alim, 2017), que encarnan y actualizan el enfoque de justicia y equidad promovido por la
Educacién Multicultural (Banks, 2014). Por otra parte, se destacan conceptos y principios
presentes en la literatura local y regional, ya sea en sintonia con la tradicion tedrica recién
citada como en vinculacién con el enfoque de interculturalidad. En sintesis, se han integrado
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y sistematizado fuentes de la literatura reciente en inglés y espariol para un enmarcamiento
tedrico a partir de la pedagogia culturalmente relevante y de la educaciéon multicultural, des-
de donde emergen las reflexiones y propuestas de este escrito.

2. Antecedentes
2.1. Educaciéon e Inmigracion en el Sistema Escolar Chileno

La mayoria de la poblacién estudiantil inmigrante en Chile es culturalmente diversa y
habla el espanol. Esto es una situacion ligeramente diferente a contextos donde inmigrantes
no hablan el idioma de la nueva cultura. Sin embargo, a pesar de la similitud lingiiistica, esta
poblacidén enfrenta problemas educativos y de estigmatizacidn pues suele ser negativamente
estereotipada (Hevia, 2009; Pavez-Soto et al., 2019; Segovia y Renddn, 2020). Estudiantes
inmigrantes generalmente se insertan en los mismos sectores de estudiantes nacionales que
estdn en situacion de vulneracidn y exclusion social, en donde ambos comparten las mismas
desventajas sociales (Fundacién Superacion de la Pobreza, 2016), pero se diferencian en que
el alumnado inmigrante tiene mayor tasa de fracaso escolar que el local (Louzao et al., 2020).

Hevia (2009) identificé tres problemas relacionados con estudiantes inmigrantes en las
escuelas chilenas: a) dificultades para incluir estudiantes culturalmente diversos en el aula; b)
matricula de estudiantes indocumentados; y ¢) herramientas educativas limitadas para facili-
tar la inclusién, como planes de nivelacién o recursos. Por otro lado, Pavez-Soto et al. (2019)
reconocen que se estigmatizan a las y los estudiantes inmigrantes como sujetos de caridad u
objetos de ayuda y que el asistencialismo pareciera ser mal visto por docentes en desmedro
del alumnado chileno. También identificaron racismo e hipersexualizacién de estudiantes,
especialmente de quienes son del género femenino.

Sanhueza et al. (2014) investigaron las relaciones entre el alumnado chileno e inmigran-
te, v la identidad de estos ultimos en las escuelas. El estudio revel6 que a) hubo una buena
comunicacién intercultural entre estudiantes, b) las y los inmigrantes tuvieron dificultades
tempranas para adaptarse a la nueva cultura dominante, pero luego desarrollaron una nue-
va identidad que les permitié interactuar con sus compaiieros, y c) las y los estudiantes de
primaria fueron mads receptivos a un intercambio cultural que los de secundaria. Este tltimo
hallazgo se relaciona con lo sefialado por Sudrez-Orozco y Sudrez-Orozco (2001) y Messiou
(2017) quienes explican que estudiantes secundarios tienen menos recursos para encontrar
su identidad y transitar a la nueva cultura.

Por otro lado, Segovia y Rendén (2020) identificaron dos areas que afectan al alumnado
inmigrante en las escuelas chilenas: a) que la integracion y visibilizacién de la diversidad
cultural del alumnado se refleja principalmente en ferias culturales, lo cual invisibilizaria
su cultura como “herramientas para la transformacion curricular y valdrica que promueva
la superacion de visiones restringidas” (p. 57); y, b) que el profesorado presenta un cierto
acercamiento esencialista y sesgado. Ambos puntos afectarian el rendimiento académico, el
comportamiento, la inclusiéon y la participaciéon de estudiantes inmigrantes. En tal sentido,
escuelas y docentes necesitan mayores recursos pedagdgicos para mejorar la convivencia es-
colar y el cambio de las perspectivas normativas y excluyentes que surgen de una concepcién
unificada de los procesos educativos y conductuales.

En Chile, las politicas educativas exclusivas para el trabajo escolar y curricular con estu-
diantes inmigrantes estdn ausentes (Herndndez, 2016; Jiménez y Valdés, 2021). De manera
transversal y general, el decreto 83 de Diversificacidon de la Ensefianza (Ministerio de Educa-
cidén, 2015a) y la Ley de Inclusién (Ministerio de Educacién, 2015b) permiten la integracién
de la diversidad. No obstante, estas no son especificas para estudiantes inmigrantes. Jiménez
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et al. (2017) realizaron un andlisis de documentos ministeriales sobre estudiantes inmigran-
tes; en este andlisis se identifican oficios y circulares para la incorporacién de este estudian-
tado en las escuelas, destacandose en un enfoque juridico y administrativo y de trato. Mas
recientemente, Jiménez y Valdés (2021) identificaron ausencia de lineamientos educativos
especificos para estudiantes inmigrantes, falta de subvencién escolar enfocada en estudiantes
inmigrantes y rigidez del curriculum para gestionar la diversidad en establecimientos edu-
cacionales. En consecuencia, se puede afirmar que no existen politicas educativas exclusivas
de indole curricular o de formacién docente para el trabajo con estudiantes inmigrantes en
Chile.

Para responder a lo anterior, la literatura especializada internacional propone que docen-
tes desarrollen competencia cultural (Banks, 2014; Gay, 2018; Ladson-Billings, 2014; Paris
y Alim, 2017; Sanhueza et al.,, 2016) y conocer los contextos culturales de sus estudiantes
(Darling-Hammond y Baratz-Snowden, 2005), para matizarse y adaptarse a las caracteristi-
cas individuales del alumnado (Gay, 2018; Paris y Alim, 2017). En el contexto chileno, Torres
(2019) postula que las y los docentes deben desarrollar competencias y enfoques pedagogicos
que permitan a sus estudiantes inmigrantes insertarse en las escuelas desde un punto de vista
social, cultural y lingiiistico. Ademds, Valledor et al. (2020) concluyen que el profesorado
debe conocer y trabajar el concepto de interculturalidad para una ensefianza mas efectiva con
el grupo inmigrante.

Autores como Mera-Lemp et al. (2021) destacan la necesidad de que el profesorado en
Chile desarrolle actitudes positivas hacia estudiantes inmigrantes a través de capacidades
que les permitan comprender y vincularse con estos grupos y al mismo tiempo propicien su
integracion en las escuelas. En este marco, ademds de las actitudes, el cuerpo docente debe
saber cdmo explorar sus percepciones, ya que estos impactan el pensamiento y construcciéon
social de los grupos inmigrantes en las escuelas (Segovia y Renddn, 2020). Asimismo, Bustos
y Mondaca (2018) concluyen que presentar y trabajar con contenidos revisados en los pai-
ses de origen del alumnado contribuye a su rendimiento académico, considerandose “una
estrategia de inclusion desde la alteridad” (p. 816). En tal sentido, es urgente atender estos
desafios, pues si se ignora o invisibiliza a este alumnado diverso, se limitaria y retrasaria su
inclusién en las escuelas chilenas (Castillo et al., 2018; Cerén et al., 2017), aumentando sus
desventajas en el sistema educativo.

2.2. Formacion Inicial Docente en Chile

Los programas que abordan la diversidad cultural en Chile se han limitado principal-
mente a grupos indigenas (Ferrada, 2017). La investigacién muestra lo limitado del trabajo
relacionado con diversidad y multiculturalidad en la FID (Becerra-Lubies y Fones, 2016; Fe-
rrada, 2017; Pefia-Sandoval, 2017, 2019; Pefia-Sandoval y Montecinos, 2016; Williamson y
Montecinos, 2011), siendo escasos los estudios dirigidos a comprender y analizar su papel en
la FID para abordar la diversidad (Jiménez y Montecinos, 2018).

Un programa de formacién con un curriculum basado en la ensefianza de estudiantes
inmigrantes debe considerar las necesidades sociales y culturales de la poblaciéon inmigran-
te, y tener un curriculo explicito centrado en la reduccién de prejuicios (Mora-Olate, 2021;
Pavez-Soto et al., 2019; Sanchez et al., 2013; Segovia y Renddn, 2020; Valledor et al., 2020).
Atendiendo la realidad de estudiantes inmigrantes en Chile, urge un enfoque pertinente ante
las necesidades del pluralismo cultural, promoviendo la transformacién sociopolitica y la
calidad de vida.
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Aranda (2011) argumenta que la FID debe ayudar al futuro profesorado a desarrollar un
curriculo intercultural basado en la investigacién sobre sociedades multiculturales, procesos
de socializacién y educacion en el contexto de la inmigracion. Las actividades curriculares
como cursos o talleres en la FID deben tener en cuenta cualquier sesgo o creencia racista y
xendfoba de futuras y futuros docentes, toda vez que son responsables de crear entornos de
aprendizaje basados en la democracia, la aceptacién y el respeto mutuo.

Algunos de los escasos estudios realizados en la FID solo dan cuenta de las percepciones
y actitudes de estudiantes de pedagogia (Navas y Sanchez, 2010; Sanchez et al., 2013; San-
hueza et al., 2016). Por ejemplo, Navas y Sdnchez (2010) exploraron las actitudes de docentes
en formacién hacia la educacién multicultural. Los hallazgos revelaron actitudes favorables
hacia este tipo de educacion, con excepciones de factores relacionados con el rendimiento
académico, las que pueden atribuirse a prejuicios. El estudio también arrojé que las mujeres
que se relacionaban con el alumnado inmigrante tenfan actitudes mas favorables en compa-
racién con quienes no lo hacian, y también en comparacién con los hombres.

Por otro lado, Sanhueza et al. (2016) estudiaron las habilidades cognitivas, afectivas y
comportamientos de futuras y futuros docentes para atender la diversidad sociocultural. Los
hallazgos mostraron escasas herramientas pedagdgicas para enseiiar a un alumnado socio-
culturalmente diverso, incluyendo la inseguridad de no poseer los conocimientos necesarios
como lenguas o formas de organizacién politicas de otras culturas. El estudio destaca la ne-
cesidad de implementar la competencia comunicativa intercultural de manera obligatoria,
explicita y exhaustiva en la FID, de modo que el futuro profesorado tenga conocimientos y
habilidades que les permitan realizar transformaciones pedagégicas para combatir el racismo
y los prejuicios. Se agrega la importancia de realizar practicas pedagégicas en contextos con
un estudiantado diverso para el desarrollo de competencias y habilidades afectivas y compor-
tamentales.

Finalmente, en relacién al futuro profesorado es necesario hacer referencia a su perfil. Si
bien existen algunos estudios sobre la caracterizacién de estudiantes en carrera de pedagogia
(Dufraix Tapia et al., 2020; Sanchez et al., 2018), no se encuentra evidencia sobre su rol pre-
dictivo en los aprendizajes de las y los estudiantes. La literatura internacional, sin embargo,
(Carver-Thomas, 2018; Ingersoll et al., 2019), se refiere al efecto positivo de la diversificacion
de la fuerza de trabajo docente, la cual depende de la diversidad de perfiles que ingresan a
carreras de pedagogia. Asi, las y los estudiantes de diversos trasfondos socioculturales se ven
beneficiados cuando sus docentes sintonizan con esos trasfondos (Villegas e Irvine, 2010).
Con base en dicho argumento, la FID tiene el desafio de diversificar los perfiles de quienes
ingresan a la formacidn inicial docente, considerando caracteristicas socioculturales, politi-
cas y econémicas, ademads lo académico.

3. Marco Teorico

Para abordar el marco referencial, nos parece clave destacar que los desafios educativos
asociados a la diversidad cultural superan las fronteras geopoliticas y epistémicas. En efecto,
la diversidad del estudiantado, la segregacién escolar y la brecha de rendimiento asociadas,
asi como la formacién docente que se requiere son un fenémeno global. Por ello, no aboga-
mos por la superioridad epistémica de una tradicién u otra, sino por el necesario didlogo aca-
démico entre perspectivas. Este didlogo internacional comenzé hace mdas de una década (ej.,
Grant y Portera, 2011; Williamson y Montecinos, 2011), donde académicos y académicas de
distintos continentes han ido abordando aspectos epistemolédgicos y semdnticos, acercando
tradiciones y enfoques, e inspirado a investigadoras e investigadores, profesorado y respon-
sables de politica publica.
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3.1. Pedagogia Culturalmente Relevante y Sostenedora

En sintonia con el posicionamiento anterior, debemos enmarcar este enfoque tedrico
dentro de la Educacién Multicultural. Segin Banks y Banks (2019), se le reconoce como un
concepto, una reforma educacional o un movimiento que nacié para la transformacion de
las escuelas en E.E.U.U. Asimismo, la Educacién Multicultural se concibe como una filoso-
fia politica (Ladson-Billings, 2021) con una agenda transformadora (McLaren, 1994), siendo
inevitable recordar que su origen y desarrollo data de la década de 1960, durante las luchas
por los derechos civiles en EE.UU. Su trasfondo es una agenda de equidad y justicia pues bus-
ca que estudiantes de distintos grupos raciales, étnicos, clases sociales, religiones o género,
puedan aprender en un sistema educativo igualitario, eliminando estereotipos y practicas
discriminatorias.

Como tedrico fundador, Banks (2014) establecié cinco dimensiones de la educaciéon mul-
ticultural que orientan el trabajo docente. Estas son: integracion de contenidos; construccion
del conocimiento; reduccién de prejuicios; pedagogia de la equidad; y, empoderamiento de
la cultura escolar. Con miras a superar una mirada reduccionista o trivial de la multicultura-
lidad en la escuela (ej. destacar comidas tipicas, bailes, canciones), la propuesta alude a una
mirada académica, con orientacién de justicia social (Banks et al., 2005). Las y los docentes,
entonces, deben orientar su practica considerando experiencias culturales e histéricas para
que sus estudiantes logren el conocimiento y habilidades necesarias para su desarrollo acadé-
mico, en un contexto de cambio socioeducativo.

Con raices en la educacién multicultural, por tanto, la pedagogia culturalmente relevante
surgié en un contexto angloparlante y se le asocian adjetivos como culturalmente relevan-
tes, sensibles, congruentes, apropiados o pedagogia de la equidad. No obstante, la pedagogia
culturalmente relevante (Ladson-Billings, 2014) ha sido un término ampliamente difundido
y representa un enfoque que valora y se apoya en la cultura, conocimientos, experiencias e
intereses de estudiantes de diversos trasfondos socioculturales para que su aprendizaje sea
relevante y significativo. Se trata de una pedagogia que capacita a estudiantes en términos
intelectuales, sociales, emocionales y politicos mediante el uso de sus referentes culturales
para el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes (Ladson-Billings, 2009).

Las y los docentes culturalmente competentes tienen la capacidad y las habilidades para
interactuar con el alumnado inmigrante y entender el impacto de su hogar y cultura. Com-
prenden a sus familias, comunidades y las conexiones que se realizan entre los idiomas, la
cultura y la identidad para adaptar la ensefanza a las necesidades de sus estudiantes (Gay,
2018). Dichos docentes conocen el origen de los estudiantes, entienden qué saben y qué apor-
tan al aula para aprovechar sus conocimientos, diferentes habilidades, necesidades, historias,
culturas, historias, valores, idiomas y creencias (Banks et al., 2005). Ademads, son capaces de
mediar las incompatibilidades culturales y construir conexiones entre culturas para ofrecer
mejores experiencias de aprendizaje (Gay, 2018). En este contexto, es importante que docen-
tes interpreten cuidadosamente los sistemas culturales de sus estudiantes en funcién de sus
propios marcos de referencia o visiones de mundo (Mezirow, 1991).

De acuerdo con Ladson-Billings (2021), esta pedagogia debe cumplir tres criterios: que
estudiantes se desarrollen académicamente; nutrir y apoyar su competencia cultural; y desa-
rrollar una consciencia critica o sociopolitica. Por su parte, Villegas y Lucas (2002) proponen
la preparacién de un profesorado culturalmente sensible a partir de seis caracteristicas esen-
ciales: son socioculturalmente conscientes; tienen altas expectativas (positivas) respecto a es-
tudiantes de distintos origenes; se ven a si mismos como responsables y capaces de construir
escuelas mas equitativas; entienden cémo sus estudiantes construyen el conocimiento y son
capaces de promover esa construccién; conocen la vida de sus estudiantes; y, disefian clases
integrando el conocimiento previo de sus estudiantes.
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La actualizacion mds reciente de este enfoque ha sido impulsada por autores como Paris
(2012) y Paris y Alim (2017) senalando que no basta con relevar la cultura (Culturally Re-
levant Pedagogy) sino que se debe avanzar a una que sostiene y perpetda la cultura de las y
los estudiantes (Culturally Sustaining Pedagogy). Paris (2012) llama a considerar los nuevos
desarrollos que implican la lengua, la alfabetizacién y otras précticas culturales de las co-
munidades marginadas por las desigualdades sistémicas. Con ello se pretende garantizar la
valoracién y el mantenimiento de las sociedades multiétnicas y multilingiies en un mundo
globalizado; se busca perpetuar y fomentar -sostener- el pluralismo cultural como parte del
proyecto democrdtico de la escuela. Paris y Alim (2017) proponen que los dos principios més
importantes de esta pedagogia son el foco en la naturaleza plural y evolutiva de la identidad y
las pricticas culturales de los jévenes, y un compromiso con el potencial contra hegemoénico
de la cultura juvenil. No obstante, se mantiene una mirada critica sobre las formas en que la
cultura juvenil puede reproducir desigualdades sistémicas.

Las versiones tempranas y recientes de esta pedagogia culturalmente relevante y soste-
nedora han sido sefialadas por Pena-Sandoval (2017, 2019) para explorar su potencial en el
contexto chileno. Considerando la diversidad sociocultural propia de Chile, a lo que se suma
la creciente poblacién migrante, se resalta la necesidad de construir conocimiento situado
(culturalmente sensible y apropiado), actuando con competencia cultural, desafiando las pro-
pias creencias, actitudes y practicas, y aprendiendo a planificar y llevar a cabo procesos de en-
seflanza y aprendizaje que sea significativos para estudiantes diversos. En el marco de la FID
chilena, Pefia-Sandoval (2017) ha resaltado la pertinencia de principios bdsicos tales como:
una pedagogia del cuidado (Gay, 2018); abrazar (adherir a) perspectivas constructivistas (Vi-
llegas y Lucas, 2002); y el foco en el logro académico, la competencia cultural y la conciencia
sociopolitica (Ladson-Billings, 2014). Ademas, subraya la propuesta de Paris y Alim (2017) en
el sentido de no solo afirmar la diversidad cultural sino contribuir a perpetuarla por su valor
intrinseco para conectar el mundo de la vida con el mundo escolar (Pena-Sandoval, 2019).

La adopcién gradual y decidida de estos principios en las practicas de ensefianza y apren-
dizaje, por parte de docentes en formacién y en ejercicio, ayudarfan a estudiantes de diver-
sos grupos raciales, étnicos y culturales a tener éxito en lo académico y ser valorados como
miembros activos y reflexivos de la comunidad. Por ello, estos principios se exponen para
informar, inspirar y estimular a los programas de pedagogia, a las y los formadores docentes,
para una FID maés inclusiva y orientada por la justicia.

4. Propuesta de Orientaciones para la FID y la Educacion de Estudiantes Inmigrantes

Reconociendo el contexto chileno y la literatura revisada, este articulo se centra en la
FID y la necesidad de avanzar en la atencién pertinente de las necesidades de estudiantes
inmigrantes en nuestro sistema educativo. La siguiente propuesta se basa en los principios de
educacién multicultural (Banks, 2014), pedagogia culturalmente relevante (Gay, 2018; Lad-
son-Billings, 2014) y sostenedora (Paris, 2012; Paris y Alim, 2017), asi como en investiga-
ciones realizadas en contextos en donde la diversidad y la inmigracién son un componente
curricular central.

La propuesta se divide en cinco orientaciones:

1. La y el profesor debe conocer los origenes y contexto sociocultural de su alumnado
inmigrante;

2. Lay el profesor debe conocer cémo se crea un aula y una escuela diversa para facilitar
el aprendizaje de sus estudiantes inmigrantes;

3. Lay el profesor debe saber disefiar e implementar un curriculum culturalmente rele-
vante y sostenedor de la cultura de sus estudiantes inmigrantes;
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4.Lay el profesor debe ser capaz de autoconocerse y reflexionar sobre su practica docente;

5. Lay el formador docente debe conocerse, reflexionar y desarrollarse profesionalmente
sobre el ensefiar para la inmigracién.

4.1. Conocimiento de Estudiantes Inmigrantes

Cuando las y los docentes conocen a sus estudiantes, sus capitales culturales y sociales, se
logra un mejor desemperfio académico (Banks et al., 2005; Bustos y Mondaca, 2018; Ladson-
Billings, 2021) y disminuyen niveles de ansiedad (Sudrez-Orozco y Sudrez-Orozco, 2001).
Preparar a docentes para que conozcan quiénes son sus estudiantes inmigrantes, sus saberes
y conocimientos debe ser una de las primeras acciones que las carreras de pedagogia tienen
que implementar en sus planes de formacién. Deben entregar herramientas y experiencias
formativas para que el futuro profesorado sepa cdmo explorar la historia y cultura de su
alumnado y comprender a sus estudiantes inmigrantes (psicoldgica, emocional y socialmen-
te), hacia una pedagogia culturalmente relevante y sostenedora.

Desde la perspectiva de educacién multicultural (Banks, 2014), la FID debiese incorporar
variados elementos en sus curriculos o modelos de formacién para que el profesorado desa-
rrolle competencias que permitan potenciar el aprendizaje de estudiantes inmigrantes. Estos
son origen de sus estudiantes, cultura, valores y simbolos compartidos entre la cultural local
y la foranea, identidad étnica y sentido de pueblo, perspectivas, cosmovisiones y marcos de
referencia, las instituciones étnicas y la libre determinacién, los prejuicios, la discriminacién
y el racismo, diversidad interétnica, asimilacién y aculturacidn, revolucién y construccién del
conocimiento. Todo ello puede ser trabajado desde un enfoque transversal dentro de las dreas
disciplinares o pedagdgicas de los programas, a través de cursos especificos o contenidos en
los programas de asignatura.

El futuro profesorado, ademds, deberd ser consciente de los aspectos psicoldégicos de es-
tos estudiantes. Las y los docentes, a menudo, suelen ser quienes primeros notan sus emo-
ciones o necesidades debido al tiempo que pasan juntos en la escuela (Banks et al., 2005).
Darling-Hammond y Baratz-Snowden (2005) postulan que el cuerpo docente debe conocer
el desarrollo social y cognitivo de su alumnado, sus identidades y el estrés que les produce
los procesos de asimilacion y aculturacién en el nuevo pais. Las y los futuros docentes debe-
rdn familiarizarse con los desafios emocionales que atraviesan sus estudiantes inmigrantes
mientras estdn en la escuela. Por ejemplo, algunos pueden sufrir de estrés, ansiedad, ira o
depresién, debido a la separacion familiar, lo que afectaria su comportamiento, relaciones y
desempeifio académico. Esta situacion puede empeorar cuando estos estudiantes no tienen
estrategias o recursos para hacer frente a estas emociones (Sudrez-Orozco y Sudrez-Orozco,
2001), y lo que se acrecienta cuando sus docentes no saben cémo apoyarlos.

En términos practicos, un avance en este sentido seria incorporar actividades curriculares
(cursos) basadas en problemdticas psicoeducativas y sociales que afectan a estudiantes in-
migrantes, el cual entregue herramientas que permitan al futuro profesorado a relacionarse
y desarrollar competencias afectivas, sociales y conductuales para un aula diversa. A esto se
suma conocer conceptos de la sociolingiiistica como asimilacion cultural o aculturacion. Este
podria ser un curso adicional o tema que complemente las asignaturas como psicologia del
aprendizaje o aprendizaje para estudiantes con necesidades educativas especiales, con una
mirada hacia los desafios del o la estudiante inmigrante.

También es fundamental que el futuro profesorado conozca a las familias de sus estudian-
tes, su contexto cultural y su comunidad, de modo de enriquecer el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Tal como afirman Sanchez et al. (2013), este tipo de interaccién con los trasfon-
dos socioculturales de los estudiantes impacta positivamente en las actitudes que docentes en
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formacion tienen hacia las historias, culturas y vidas de sus estudiantes. Consecuentemente,
se recomienda la implementacién de pricticas profesionales en contextos culturalmente di-
versos durante el trayecto formativo en las carreras de pedagogia (Muller et al., 2013; San-
hueza et al., 2016). Esto favorece conocer de mejor manera al alumnado e identificar aspectos
sociales, emocionales y pedagdgicos que afecten su aprendizaje. Por ejemplo, el enfoque de
una practica inicial al comienzo del trayecto formativo puede estar en las caracteristicas del
alumnado inmigrante, en donde se generen instancias de socializacién para conocerlos de
manera personal, mientras que en una siguiente practica el foco puede estar en los contextos
sociales y culturales que median el aprendizaje, asi como las caracteristicas sociales y psico-
logicas del alumnado inmigrante.

Finalmente, es importante recalcar que cuando estudiantes y docentes provienen de dife-
rentes culturas, tienden a no compartir los mismos marcos de referencia y cosmovisiones. Sin
embargo, cuando las o los estudiantes estdn con una o un profesor que comparte sus mismas
caracteristicas y se reflejan por su mismo origen étnico, tienden a responder y desempeiarse
mejor que si estuvieran con alguien con quien no se identifican. En este caso, es fundamental
que las pedagogias recluten y retengan tanto a formadores como futuras y futuros docentes
provenientes de origenes culturalmente diversos, como inmigrantes, hijas o hijos de inmi-
grantes, para que se conviertan en modelos de éxito para los estudiantes inmigrantes (Zei-
chner, 2009).

4.2. Conocimiento de las Aulas y Escuelas Diversas

Es importante que el futuro profesorado comprenda que la diversidad es la naturaleza de
la especie humana y los estudiantes son, y siempre seran, diferentes entre si de diversas for-
mas (Banks et al., 2005). Las pedagogias deben ofrecer oportunidades de aprendizaje en don-
de las y los futuros docentes aprendan a reconocer in-situ que cada estudiante es diferente y
que cada uno trae un conjunto propio de reglas, creencias, conocimientos, comportamientos
y emociones. Deben aprender a no negar esta diversidad y asumir que no todos sus estudian-
tes comparten su misma cultura.

Es relevante aprender que cada estudiante trae una cultura diferente al aula. Si la cultura
del alumnado inmigrante es similar o diferente a la de su docente, esa diversidad no debe ser
un impedimento para que las y los estudiantes, tanto locales como inmigrantes, entiendan y
aprendan los unos de los otros a través de un didlogo intercultural (Coll y Martin, 2006; Gui-
lherme y Dietz, 2014). En este caso, las pedagogias deben promover un enfoque que ayude
a reconocer y utilizar los antecedentes culturales de estudiantes al momento de ensefiar. Se
debe enfatizar el trabajo hacia un ambiente de aprendizaje basado en la igualdad, la inclusion
y la tolerancia, con el objetivo de que todos se sientan valorados y respetados. Una buena ma-
nera de promoverlo es mediante la interaccién en las practicas progresivas u otra instancia de
colaboracién con la comunidad. La interaccién promueve la comprension y la tolerancia, lo
que ayuda a reducir prejuicios, ademas de crear confianza con estudiantes y familias, a través
de un proceso reciproco.

Por otra parte, tener una vision débil de lo que es la educacion multicultural puede ame-
nazar la inclusién vy la justicia social en la educacién. Banks (2014) propone que docentes
deben manejar conceptos tedricos de la educacion multicultural para tener éxito en aulas
diversas, lo que se puede trabajar en un curso sobre sociologia de la educacién. No obstante,
es imperativo que exista una aplicacion practica de esos contenidos en cursos posteriores,
por lo que debe existir una articulacién curricular horizontal en la formacion.
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Finalmente, las pedagogias deben ayudar a que docentes conozcan y entiendan el con-
texto en el que aprenden sus estudiantes, ya sea en casa o en la escuela, para garantizarles
apoyo pedagogico y social (Banks et al., 2005). Para este objetivo, las practicas pedagdgicas
progresivas son nuevamente una instancia propicia para conocer estos contextos, los cuales
deben estar alineados curricularmente de manera horizontal con otros cursos en un mismo
semestre. Asimismo, se puede ofrecer al futuro profesorado trabajar y colaborar con las es-
cuelas y familias a través de instancias formativas con orientacién de justicia social como el
aprendizaje y servicio o aulas comunitarias. De esta manera, se podra fortalecer la confianza
con padres o tutores y desarrollar convenios con las escuelas y comunidades, permitiendo
aumentar la conciencia cultural y apoyo educacional al alumnado.

4.3. Un Curriculum Culturalmente Relevante y Sostenedor de la Cultura

Una vez que desarrollan las competencias para conocer al o la estudiante y su contexto,
futuras y futuras docentes deben prepararse en como crear e implementar un curriculo cul-
turalmente relevante y sostenedor. Las pedagogias deben entregar oportunidades formativas
para que aprendan a disefar, analizar, implementar y evaluar para los diversos grupos cul-
turales, étnicos, lingliisticos y de clase social, tanto desde los principios pedagdgicos como
desde la disciplina.

Las y los futuros docentes deben saber cémo adaptar el curriculo escolar y las metodolo-
gias de ensefanza a las necesidades tnicas del alumnado, conectando los contenidos y habili-
dades nuevas con las experiencias previas de los estudiantes para un aprendizaje significativo.
Por ejemplo, saber que el material que elijan no solo debe satisfacer las necesidades e inte-
reses de sus estudiantes inmigrantes, sino también del alumnado local, evitando prejuicios y
promoviendo la comunicacién (Banks, 2014). Lo importante en este aspecto es que el futuro
profesorado asegure el bienestar e inclusién del alumnado extranjero sin que estos tltimos
pierdan su identidad nacional.

La incorporacién de la competencia intercultural como parte del curriculum FID con-
tribuird a crear un entorno de seguridad para el estudiantado, las familias, profesorado, la
escuela y la comunidad (Ferrada, 2017; Sanhueza et al., 2016; Valledor et al., 2020). La com-
petencia intercultural se puede concebir como el desarrollo de actitudes y estrategias que
permitan a docentes estar consciente de la diversidad cultural del alumnado, promover espa-
cios de encuentro de saberes y conocimientos desde las diferencias culturales del aula para
generar un didlogo intercultural y ser auto reflexivo de las propias précticas pedagégicas (Coll
y Martin, 2006; Guilherme y Dietz, 2014). Esta competencia se podria implementar y opera-
cionalizar a través de resultados u objetivos de aprendizaje, competencias especificas en los
planes de formacién y perfiles de egreso bajo un plan transversal donde todas las actividades
curriculares apunten hacia el desarrollo de esta competencia a nivel disciplinar y pedagégico.

Finalmente, las practicas iniciales también son una oportunidad para abordar la pertinen-
cia y el sostenimiento de las culturas de las y los estudiantes. Por ejemplo, luego de las prac-
ticas de conocimiento y exploracién de los trasfondos estudiantes inmigrantes, otra practica
puede enfocarse en el desarrollo e implementacion de estrategias pedagégicas culturalmente
pertinentes y significativas para todo el alumnado. Es en este contexto que los cursos relacio-
nados con las diddcticas de la especialidad pueden integrar un enfoque del aprendizaje con
base en la diversidad cultural, ademas de las consideradas en las normativas como el decreto
83 (Ministerio de Educacidn, 2015).
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4.4. Autoconocimiento y Reflexion Docente

La reflexién docente es importante para crear un ambiente de aprendizaje responsable y
significativo para estudiantes (Farrell, 2013; Zeichner y Liston, 1996). Las pedagogias deberan
promover instancias en donde el futuro profesorado aprenda a reconocer sus propias ideo-
logias, creencias, paradigmas y prejuicios con respecto a los estudiantes inmigrantes (Banks
et al,, 2005), ya que, al conocerlas, podran reflexionar sobre sus actitudes frente al alumna-
do. Asi, se debera preparar al futuro profesorado con estrategias de reflexién, no solo de su
practica pedagdgica, sino también sobre su posicionamiento como educadores. La reflexion
sistemdtica permite evitar los prejuicios (Banks y Banks, 2019) y la perpetuacién de estereo-
tipos y estigmas.

Este autoconocimiento es fundamental, puesto que las actitudes influyen en la forma en
que docentes trabajan y se relacionan con sus estudiantes. Las actitudes dan forma y afectan
su desempeiio, estilos de ensefianza y comportamiento en el aula, impactando el aprendizaje
de sus estudiantes.

El futuro profesorado debe aprender a reflexionar sobre sus actitudes y praxis en el aula.
En este contexto, las pedagogias deben incorporar métodos cualitativos para redactar y anali-
zar reflexiones. Al comprender las técnicas y estrategias para explorar la reflexién a través de
diarios personales, portafolios, estudios de casos u otras técnicas, las y los futuros docentes
podran realizar un viaje reflexivo de su desemperiio. Es importante afirmar, sin embargo, que
las y los formadores docentes deben saber cémo reflexionar, asi como cémo ensenar la verda-
dera esencia de la reflexion. Las y los formadores docentes deben fomentar la reflexién como
un proceso significativo del aprendizaje, en lugar de convertirlo en un mero requisito de un
curso en términos de evaluacion.

4.5. Formadores Docentes

Formar docentes para una realidad en la cual muchas y muchos formadores no crecieron
o fueron formados resulta gran un desafio, atin mas cuando no se estd inserto en las escuelas,
mds alld de supervisiones de practica o realizacién de investigaciones. Las y los formadores
también tienen la responsabilidad de apoyar los aprendizajes de estudiantes de diversidad
cultural e inmigrantes, puesto que su docencia e identidad influenciaria en la formacién del
futuro profesorado (Day et al., 2005; Korthagen, 2004). Asi como en la dimensién anterior
se hizo referencia al formador y al trabajo de la prictica reflexiva, es necesario explicar tres
aspectos que fortalecerdn su rol como formador docente.

Primero, el papel de formar va mds alld del conocimiento que dominan sobre un area
disciplinar, pedagdgica o sobre inmigracién. Deben ayudar al futuro profesorado a desarro-
llar habilidades socioemocionales para interactuar en las aulas con una poblacién estudiantil
diversa a través de una relacién de cuidado y compasion. Las y los formadores necesitan
modelar el mismo tipo de relacién carifiosa y compasiva que el futuro profesorado debera
tener en las escuelas con sus propios estudiantes (Conklin, 2008), lo cual ademés desarrollaria
habilidades de ensefianza culturalmente relevantes y sostenedoras que se espera en el sistema
educativo (Ladson-Billings, 2014; Villegas y Lucas, 2002).

Segundo, las y los formadores desempefan un papel esencial en la configuracién de las
filosofias de ensefianza del futuro profesorado que desencadenan la responsabilidad social
de trabajar con estudiantes inmigrantes u otras poblaciones diversas (Allman y Slavin, 2018;
Arias-Ortega et al., 2018). Un estudio realizado por Ferrada et al. (2015) revelé que las y
los formadores chilenos permanecen dentro de los limites de su conocimiento disciplinar,
a menudo sin atender otros temas educativos. Por lo tanto, deben comprometerse a revisar
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y reflexionar sobre los planes de formacién para satisfacer estas demandas sociales. En este
sentido, los programas FID requieren de formadores que estén familiarizados y conozcan el
contexto de los estudiantes inmigrantes y la diversidad, ya que serdn los responsables de guiar
estos cambios en la educacién. Por lo tanto, el desarrollo profesional de las y los formadores
es determinante para preparar con éxito al futuro profesorado. Con base en sustentos te6-
ricos sélidos, en nuestra propuesta se reconoce la necesidad que los formadores desarrollen
conocimientos sobre la ensefianza culturalmente relevante y sostenedora, enraizada en la
educaciéon multicultural y las competencias interculturales, atendiendo a cémo se vincula
con el drea disciplinar de especializacion.

En dltimo lugar, al igual que docentes en formacion, las y los formadores deben explorar
sus percepciones, ideologias y actitudes hacia el alumnado inmigrante en las escuelas. Debe
existir un trabajo de auto exploracion y reflexién sobre sus marcos de referencia en torno al
tema de la inmigracidn, sus filosofias de ensefianza y entender cémo sus propias identidades
personales y profesionales influencian la pedagogia que se imparte en el aula.

5. Conclusiones

La preparacion del futuro profesorado para educar a estudiantes inmigrantes es una ta-
rea relativamente nueva, demandante y desafiante en la FID. Es una respuesta a la demanda
social y educativa que busca la inclusién, proceso que requiere practica, valores y reflexién
(Azorin y Ainscow, 2020). Con una pedagogia culturalmente relevante y sostenedora de la
cultura, que respete la diversidad y los antecedentes culturales del estudiantado, se puede
avanzar en tal sentido. Por ello, las orientaciones presentadas en este trabajo constituyen una
propuesta inicial para los programas FID, contribuyendo a subsanar la escasa literatura que
aborda la preparacién de docentes que deben educar a estudiantes inmigrantes. Si bien la
propuesta contiene cinco orientaciones generales, en cada una de ellas emergen sugerencias
pricticas para una posible implementacidn, atendiendo a contextos especificos que los pro-
gramas FID deben sopesar. Asi, las orientaciones no marcan una ruta especifica, sino que se
ofrecen como principios orientadores que inspiren acciones formativas.

Entre las sugerencias mencionadas estdn: la necesidad de diversificar los perfiles socio-
culturales de quienes acceden a estudiar pedagogia; incorporar problemdticas psicoeduca-
tivas y sociales que afectan a estudiantes inmigrantes (actividades curriculares o tematicas
complementarias); incluir competencias especificas relativas a la diversidad sociocultural en
los perfiles de egreso; repensar las précticas (iniciales y progresivas) para socializar con los
trasfondos socioculturales del alumnado inmigrante (familias, comunidades, territorios) para
desarrollar estrategias de ensefianza-aprendizaje culturalmente pertinentes; y, fortalecer los
procesos formativo-reflexivos (diarios personales, portafolios, estudios de casos) de modo de
que las y los profesores en formacién expliciten su posicionamiento ideolégico y examinen
sus creencias y prejuicios, entre otros, para encarnar una pedagogia inclusiva.

Considerando lo anterior, las carreras de pedagogia podrén formar docentes que no solo
dominen conocimientos disciplinares y pedagégicos, normativas educativas, estrategias di-
décticas genéricas, sino también conozcan contextos y territorios, transformandose en agen-
tes activos y reflexivos capaces de reconocer y superar los prejuicios, el racismo y la discri-
minacién. Asi, el futuro profesorado podrd prepararse para conocer las caracteristicas de
sus estudiantes inmigrantes, ademas de tener el conocimiento, las habilidades y las actitudes
para poder propiciar la competencia cultural de sus estudiantes inmigrantes, facilitando el
acceso a la nueva cultura, pero manteniendo la propia, siendo este un predictor significativo
del bienestar del alumnado y de sus contribuciones a la sociedad (Sudrez-Orozco y Sudrez-O-
rozco, 2001). Dicha preparacion debe contribuir a comprender, de manera mds efectiva, los
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conceptos y practicas relacionadas con la ensefianza culturalmente relevante y sostenedora
cuando se trabajan de manera integral en el curriculum (Ladson-Billings, 2021; Moule, 2005).

Finalmente, reconociendo que una propuesta comprehensiva debe avanzar en la sinto-
nia con temas o contenidos relativos a la educaciéon de todos y todas, corresponde que esta
propuesta sea evaluada por los equipos de las diversas pedagogias, formadores docentes,
supervisores de practica, etc., para obtener retroalimentacién y juzgar su pertinencia a la
realidad local. Del mismo modo, otro paso es implementar estas orientaciones para analizar
su viabilidad e impacto. Esta implementacién ayudaria a identificar fortalezas y debilidades
especificas (regionales) de los programas de pedagogia e informaria a las y los formadores
docentes de dichos programas respecto al impacto en los procesos formativos y en los desem-
penos posteriores en contextos escolares.
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