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Performances en el aula
Identidades docentes y prácticas pedagógicas que promueven  
la interculturalidad en contextos escolares de alta migración

María Magdalena Aguilera-Valdivia*

Este artículo presenta los resultados de una investigación acerca de identi-
dad docente y prácticas pedagógicas que promueven la interculturalidad 
en cuatro profesoras que trabajan en establecimientos educacionales de 
la Región Metropolitana de Santiago de Chile, con una alta concentra-
ción de estudiantes migrantes. El objetivo del estudio fue explorar cómo 
se vinculan las identidades docentes con las prácticas pedagógicas que 
promueven la interculturalidad. Se utilizó una metodología cualitativa, 
con un enfoque biográfico-narrativo y una aproximación etnográfica 
al aula. Las características identitarias de las profesoras se reflejaron en 
prácticas pedagógicas performáticas que promueven la interculturalidad 
en comunidades escolares que carecen o reciben escaso y/o ineficiente 
apoyo del Estado para desarrollarse en esta temática. Estas características 
de las profesoras se enraízan en experiencias biográficas vividas en sus 
entornos familiares, escolares y territoriales, enmarcados en condiciones 
de pobreza socioeconómica.

This article presents results for my research on teaching identity and peda-
gogical practices that promote interculturality. I conducted this upon four 
professors working at educational institutions within the metropolitan 
region of Santiago de Chile, an area containing a high concentration of 
migrant students. The study’s goal was to explore how teaching identities 
are linked to pedagogical practices that promote interculturality. We used 
a qualitative methodology with a biographic-narrative focus and an ethno-
graphic approach to the classroom. The professors’ identity characteristics 
were reflected in pedagogical performative practices promoting intercultur-
ality within school communities which lack or receive very little and/or inef-
ficient support from the government in the development of this subject. These 
characteristics are rooted in the lived biographical experiences of the profes-
sors within their family, school, and geographical environments, as framed 
by conditions of socioeconomic poverty.
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Introducción

El aumento significativo y sostenido de la po-
blación migrante en Chile en los últimos años 
ha planteado tensiones y oportunidades a la 
escuela y al profesorado. Al 31 de diciembre de 
2019, las personas extranjeras residentes habi-
tuales en Chile llegaban a 1 millón 492 mil 522, 
lo que representa un aumento relativo de 19.4 
por ciento respecto del año 2018. Entre 2018 y 
2019 las comunas que más crecieron en cuanto 
al total de personas extranjeras fueron Santia-
go (32 mil 164 personas más), Estación Central 
(9 mil 009 personas más) e Independencia (7 
mil 661 personas más) (INE/DEM, 2020). Asi-
mismo, entre 2015 y 2018, la cantidad y propor-
ción de estudiantes extranjeros1 en las escuelas 
chilenas se incrementó de 30 mil 625 a 113 mil 
585; y en 2017, del total de éstos en el sistema 
escolar, 57 por ciento asistía a establecimientos 
municipales y 33 por ciento lo hacía a colegios 
particulares subvencionados (MINEDUC, 2018).

La participación de los migrantes en la so-
ciedad chilena se ha visto obstaculizada por 
las representaciones sociales que se han cons-
truido respecto de ellos, lo que ha afectado 
negativamente sus relaciones con el entorno 
en la vida cotidiana (Stefoni et al., 2008). En 
un estudio efectuado por el Centro Nacional 
de Estudios Migratorios (CENEM, 2018) se de-
tectó que la nacionalidad (64.2 por ciento) y el 
color de piel (59.1 por ciento) son las variables 
más influyentes en el trato que dan los chile-
nos a los inmigrantes.

En el ámbito educativo, la creación del Pro-
grama de Educación Intercultural Bilingüe 
(PEIB, 1993), que se enmarca en el Convenio 169 
de la Organización Internacional del Trabajo 
(OIT) sobre Pueblos Indígenas y Tribales en 
Países Independientes (1989) y en la Conven-
ción de los Derechos del Niño (1989), fue crea-
do, principalmente, con el ánimo de subsanar 

	 1	  A lo largo del artículo se utilizan de manera inclusiva términos como “el docente” o “el profesor” y “el estudiante” 
y sus respectivos plurales (así como otras palabras equivalentes del contexto educativo) para referirse a la diversi-
dad de personas, con el propósito de resguardar la extensión del texto y evitar una saturación gráfica que pueda 
dificultar la comprensión de la lectura.

los problemas históricos, socioeconómicos 
y culturales que ha tenido el Estado de Chile 
con los pueblos indígenas. Asimismo, el mar-
co normativo de la educación intercultural 
en el país está fundado en la Ley Indígena Nº 
19.253 (1993) y en la Ley General de Educación 
(LGE Nº 20.370, 2009), los cuales establecen los 
principios que inspiran al sistema educacional 
chileno y que apuntan, fundamentalmente, a 
promover la inclusión. En estas leyes, a través 
del principio de “interculturalidad” se hace 
referencia a la diversidad cultural, religiosa y 
social de las personas que son parte de los sis-
temas educativos; sin embargo, en el PEIB, la 
diversidad cultural se asocia sólo con la dife-
renciación étnica, específicamente a partir del 
ámbito lingüístico, como aspecto clave para 
la integración a la sociedad de ciertos grupos 
étnicos. No considera, por tanto, a las niñas, 
niños y adolescentes migrantes.

El Estado ha ido desplegando acciones y 
programas sobre la marcha para tratar de res-
ponder a las demandas de inclusión y ejercicio 
de derechos de los migrantes en el ámbito de la 
educación. En este escenario, las escuelas con 
alta concentración de estudiantes migran-
tes han expuesto la necesidad de contar con 
herramientas efectivas para desarrollar ade-
cuadamente un proceso de enseñanza-apren-
dizaje, en un marco educativo intercultural 
(Stefoni et al., 2016). En este sentido, la Política 
Nacional de Estudiantes Extranjeros 2018-2022 
(MINEDUC, 2018) ha elaborado un conjunto de 
herramientas normativas e institucionales 
para que el sistema escolar aborde el proceso 
de escolarización de los estudiantes migran-
tes. Si bien se ha dicho que estas medidas han 
sido pensadas para contribuir a la integración 
de los escolares migrantes, la situación de 
discriminación y exclusión que sufren en las 
escuelas (Alvites y Jiménez, 2011; Cerón et al., 
2017; Pavez, 2012, 2013; Riedemann y Stefoni, 
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2015; Stefoni et al., 2008; Tijoux, 2013), sumada 
a la necesidad de mejora en sus rendimientos 
requiere, para construir una escuela intercul-
tural, de políticas y programas que se basen en 
el principio de igualdad de oportunidades y el 
respeto y valoración de la diversidad cultural.

En el contexto escolar, la multiculturali-
dad ha sido abordada más bien desde un énfa-
sis asimilacionista, lo que tiene su origen esen-
cialmente en la homogeneización de la escuela 
chilena como estrategia para “educar” a indí-
genas, mestizos y negros, utilizada en los tiem-
pos de la República (Egaña, 2000); así como en 
el impacto que dejó el colonialismo en la so-
ciedad latinoamericana, a través de relaciones 
de poder que reflejan una “lucha de sentidos” 
a partir de las diferencias étnico-culturales 
entre las personas, construidas y reproducidas 
en subjetividades marcadas por la experiencia 
de colonización y subalternización social, po-
lítica y cultural (Viaña et al., 2010).

De esta forma, en la cotidianidad escolar 
existen prácticas discriminatorias invisibili-
zadas que se naturalizan y normalizan en la 
cotidianeidad, mismas que combinan la racia-
lización, etnitización y extranjerización con 
discriminaciones por género y/o clase social 
(Riedemann y Stefoni, 2015; Stefoni et al., 2016). 
Esta última discrimina según las condiciones 
de hacinamiento en que viven los estudiantes; 
las escuelas a las que asisten (donde la matrícula 
del estudiantado chileno disminuye en un alto 
porcentaje al concentrarse la matrícula mi-
grante); y según los extensos horarios laborales 
de sus padres, madres u otros cuidadores (Ce-
rón et al., 2017; Pavez, 2012, 2013; Stefoni et al., 
2008; Tijoux, 2013). Asimismo, la discrimina-
ción por género se focaliza en la corporalidad, 
sexualidad y afectividad de los estudiantes; 
mientras que la discriminación racial se basa 
en la distinción por tipo de color o los rasgos 
físicos (vinculándolos con rasgos indígenas y 
afrodescendientes), y en argumentos cultura-
les, como los tipos de comida que consumen 
y sus costumbres (Riedemann y Stefoni, 2015; 
Stefoni et al., 2016; Tijoux, 2013). Existe también 

discriminación acerca de las formas de hablar 
de los estudiantes, a la manifestación de formas 
culturales de su origen familiar, su nacionali-
dad legal (Pavez y Galaz, 2018) y en cuanto a su 
capacidad intelectual (Cerón et al., 2017).

Por su parte, la formación docente chilena 
ha estado focalizada en el dominio de saberes 
disciplinares expertos por parte del profeso-
rado y con un fuerte componente científico 
técnico en cuanto a la tarea educativa bajo la 
influencia de las políticas neoliberales (Sisto 
y Fardella, 2011; Sisto et al., 2013), pero esca-
samente se han abordado las habilidades do-
centes requeridas para enseñar en poblacio-
nes escolares diversas (Ávalos, 2013; Infante, 
2010; Infante y Matus, 2009). Así mismo, la 
política de estandarización de resultados ha 
calado profundamente en las comunidades 
educativas, en la formación de los profesores 
y en sus prácticas pedagógicas (Ávalos et al., 
2010; Ávalos y Sotomayor, 2012; Vaillant, 2010) 
para educar en y para la diversidad. Aspectos 
centrales que deberían ser abordados por la 
escuela —como es el caso del acompañamien-
to emocional a los estudiantes debido al due-
lo por la migración, o especialmente el de los 
escolares haitianos durante la transición a un 
nuevo idioma—, quedan en un segundo pla-
no frente a la demanda escolar por subir pun-
tajes en las evaluaciones. El foco principal se 
ha concentrado en su nivelación académica al 
currículo chileno monocultural.

En contraste con lo anterior, las institucio-
nes educativas requieren asentarse en cierta 
filosofía y no sólo en el abordaje de la “temática 
de los estudiantes migrantes” (Garreta et al., 
2020; Poblete, 2018; Riedemann et al., 2020), de 
manera que lo intercultural tenga un enfoque 
de escuela activa, abierta y transformadora, 
con prácticas dirigidas a los estudiantes en su 
conjunto y con procesos de intercambio y en-
riquecimiento mutuo y colaborativo (Garreta 
et al., 2020). En este sentido, el enfoque de la pe-
dagogía intercultural crítica debiera iluminar 
estos desafíos, ya que apela al cambio de las es-
tructuras, condiciones y dispositivos de poder 



Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60380
M.M. Aguilera-Valdivia | Performances en el aula: identidades docentes y prácticas pedagógicas… 11

que caracterizan a la escuela y que subrayan el 
rol que aún juega la mirada racializada de las 
relaciones e interacciones sociales en las socie-
dades latinoamericanas (Viaña et al., 2010).

En el marco de esta compleja realidad, y de 
la impronta de una educación exigida por de-
mandas de equidad e igualdad de derechos en 
el mundo actual, la escuela y los profesores vi-
ven grandes conflictos y tensiones en cuanto a 
la identificación, elección y ejercicio de líneas 
de trabajo, así como de estrategias y prácticas 
pedagógicas para educar interculturalmente; 
es por ello que requieren de herramientas y 
criterios pedagógicos pertinentes a esta es-
cuela multicultural (Aranda, 2011; Cerón et 
al., 2017; Sánchez et al., 2013).

A raíz de la preocupación de docentes y di-
rectivos sobre este tema, en algunas escuelas se 
han implementado prácticas y estrategias a fa-
vor de la interculturalidad (Jiménez et al., 2017; 
Stefoni et al., 2016) para apoyar académica-
mente a los estudiantes, pese a la rigidez curri-
cular existente. Según Castillo et al. (2018), es-
tos actores han reaccionado de modo intuitivo 
a la transformación sociocultural generada en 
los centros educativos. Se trata de adaptacio-
nes que surgen desde ellos mismos, coyuntu-
ras que van experimentando en el proceso de 
aprendizaje y que no necesariamente corres-
ponden a una política institucional que ges-
tione el currículo; introducen modificaciones 
en busca de que los contenidos y competencias 
por lograr sean accesibles para todo el grupo 
de clase, dadas las necesidades de todos los 
estudiantes, independientemente de su proce-
dencia nacional (Poblete, 2018). En esta línea, la 
Fundación Superación de la Pobreza (FUSUPO, 
2016), a raíz de los resultados de una investiga-
ción realizada en 2016, señaló que:

Existen municipios, escuelas, directores, pro-
fesores y comunidades educativas altamente 
comprometidas con la superación de las di-
ficultades derivadas de los procesos de inte-
gración social de alumnos migrantes, y que, a 
la vez, se encuentran abocadas a visibilizar y 

aprovechar el potencial educativo que conlle-
va el encuentro intercultural entre estudiantes 
de distintas nacionalidades (FUSUPO, 2016: 9).

Lo anterior da cuenta de que existen do-
centes que desarrollan actitudes, comporta-
mientos y valores en prácticas pedagógicas 
que promueven la interculturalidad (Henrí-
quez et al., 2012; Hue y Kennedy, 2012; Jokikok- 
ko y Uitto, 2017; Morales et al., 2017) a pesar de 
no tener la formación para asumir tareas en el 
escenario escolar multicultural, además de vi-
vir la tensión de las exigencias de las políticas 
educativas de estandarización de resultados y 
del currículo monocultural.

El artículo explora cómo se relacionan las 
identidades docentes con prácticas pedagógi-
cas que promueven la interculturalidad en el 
aula. Se presentan los resultados de una inves-
tigación realizada entre 2018 y 2019 con cuatro 
profesoras que trabajaban en establecimien-
tos educacionales de la Región Metropolitana 
de Santiago de Chile con alta concentración 
de estudiantes migrantes, teniendo en cuenta 
sus experiencias biográficas.

Identidades docentes:  
biografía y profesión

La identidad ha sido definida como una cons-
trucción social (Berger y Luckmann, 2011) 
donde la aprehensión y comprensión de la 
realidad por parte del individuo responde 
a una manera particular de situarse y expe-
rimentar el mundo. Refiere a un individuo 
que aprende toda su vida y actúa con otros, 
cuyos modos de identificación con éstos va-
rían con el acontecer de la historia colectiva 
y de su vida personal (Dubar, 2002), y donde 
sus posicionamientos están “dialógicamente 
relacionados” en un yo caracterizado por una 
multiplicidad de voces (Bajtin, 1999).

Se entiende, entonces, que el concepto de 
identidad docente sostiene que ésta se cons-
truye a lo largo de la vida de cada docente, 
en un proceso continuo de integración de 
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dimensiones personales y profesionales (Bei- 
jaard et al., 2004; Coldron y Smith, 1999). Así, por 
un lado, está estrechamente ligada al proceso 
biográfico, dependiente de la historia personal 
de los docentes, donde las marcas y significados 
que dejan en ellos reflejan los valores, expectati-
vas y metas que se alojan en sus subjetividades, 
caracterizadas por vivencias emocionales signi-
ficativas. Ello implica que la identidad docente 
no refiere sólo a un proceso que vive el docente 
en diálogo con el contexto que le rodea, sino 
que también es producto de la intrasubjetividad 
única de cada uno (Bolívar et al., 2005b).

Por otra parte, la identidad profesional de 
los docentes se vincula con un proceso social 
que refiere a la formación inicial, la socialización 
en la práctica profesional y a lo largo de todo el 
ejercicio de la profesión (Bolívar, 2007; Bolívar et 
al., 2005a; Vaillant, 2010), así como a identidades 
colectivas que han sido construidas histórica-
mente a través de procesos sociales (Bolívar, 
2007; Bolívar et al., 2005b). Desde esta perspecti-
va se entiende, entonces, que el compromiso de 
un docente con la mejora de su práctica implica 
formar parte de culturas colaborativas en las 
que crea e innova junto con otros profesiona-
les, y en las que desarrolla una pertenencia sig-
nificativa al trabajar en red y sentirse apoyado 
por el liderazgo de la dirección escolar (Bolívar, 
2013) con acciones que estimulan el aprendizaje 
de los docentes, aumentan el nivel de colabo-
ración entre ellos y actúan como catalizadores 
para su trabajo de aula (Geijsel et al., 2009).

Prácticas pedagógicas 
interculturales

En alusión a su vinculación con la necesidad 
de respeto y reconocimiento de la diversidad 
cultural y del diálogo intercultural, la educa-
ción intercultural se plantea como una educa-
ción para todos (López, 2001). En este sentido, 
la interculturalidad es un proyecto en cons-
trucción dentro del cual encontramos discur-
sos funcionales a la estructura social vigente, 
tanto a nivel nacional como comunal, pero 

también espacios o intersticios para prácticas 
alternativas (Diez, 2004).

Desde esta perspectiva, planteamos que la 
educación intercultural debiera asociarse a un 
enfoque de escuela abierta y transformadora, 
con comunidades escolares donde exista un 
“proyecto intercultural” incorporado en la 
cotidianeidad. Dicho proyecto debiera tener 
por propósito investigar, identificar, analizar 
y resolver problemas (Sales, 2010; 2012), con 
apoyo y colaboración entre pares docentes 
(Moliner y Moliner, 2013; Moliner et al., 2016), 
y donde las prácticas se dirijan a los estudian-
tes en su conjunto, en procesos de intercam-
bio, enriquecimiento mutuo y cooperación 
para lograr la igualdad de oportunidades y la 
superación del racismo (Aguado, 2004).

Relevamos aquí ciertas actitudes y ha-
bilidades del profesorado que reflejan una 
sensibilidad “propiamente profesional” hacia 
el reconocimiento de la diversidad cultural 
(Jordán, 2007), y hacia la creación de un espa-
cio “inter” en el que se pueda generar co-razón 
entre los estudiantes de las diversas culturas 
(MacKeldey, 2012; 2015). La transformación 
de estas actitudes, comportamientos y valores 
de los profesores en favor de la diversidad está 
vinculada con el impacto que tienen en ellos 
las experiencias biográficas que han vivido 
con otros significativos (Jokikokko, 2009; Jo-
kikokko y Uitto, 2017).

El estudio encontró que, entre los aspectos 
identitarios docentes que contribuyen a que 
se relacionen interculturalmente en el aula, 
están los siguientes:

•	la actitud de conocer a los estudiantes 
migrantes, saber sobre sus historias 
y experiencias (Hue y Kennedy, 2012; 
Leiva, 2010);

•	la proximidad afectiva de los profesores 
hacia los estudiantes migrantes (Henrí-
quez et al., 2012; Morales et al., 2017); y

•	la confianza en que a partir de sus capa-
cidades pueden conseguir logros (Be-
heran, 2012).
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Por otra parte, en el ámbito enfocado más 
en lo didáctico se encontró una actitud flexi-
ble de los profesores para realizar ajustes a su 
práctica que les permitan enseñar de manera 
pertinente en el aula multicultural (Fernández-
Larragueta et al., 2017; Sanhueza et al., 2021).

Prácticas pedagógicas y 
performances

La práctica pedagógica implica un conjunto 
de acciones desarrolladas por los docentes en 
el aula que involucran desde la forma de co-
municar del profesor, su manera de compor-
tarse y actuar, hasta su mediación en el apren-
dizaje. Dichas acciones están reguladas por 
la institución escolar y también por sus inte-
reses, motivaciones y condiciones personales 
(Martínez et al., 2019). De esta forma, el logro 
de los propósitos de las acciones docentes en 
la enseñanza depende, en parte, del ejercicio 
de habilidades adquiridas, pero también de 
sus respuestas espontáneas a los factores con-
textuales (Coldron y Smith, 1999).

Así, entendemos que las acciones de los do-
centes estarían alineadas con las experiencias 
que ellos tienen en el aula, donde con sus cor-
poreidades, en tanto estructuras vívidas y expe-
rienciales (no sólo físicas), perciben y actúan al 
mismo tiempo; al estar imbuidos en esos con-
textos socioculturales (Varela et al., 2011), sus pa-
labras no nada más expresan o describen, sino 

	 2	  Los nombres de las participantes fueron cambiados para resguardar el anonimato.
	 3	  Segundo ciclo de enseñanza básica equivale a los cursos 7° y 8° año básico.

que “hacen” algo al enunciarlas, es decir, mues-
tran “expresiones realizativas” (Austin, 1982).  
Desde este enfoque planteamos que las prácti-
cas pedagógicas dan cuenta de una capacidad 
performática que involucra componentes cor-
porales y expresivos del docente.

Esta capacidad de las prácticas representa 
a los profesores como actores que, a partir de 
cómo actúan en la experiencia del aula, cons-
truyen escenarios, acoplan su actuar con esa 
contingencia y, al enactuar, “hacen emerger 
mundos” (Varela et al., 2011) en la sala de cla-
ses. En esa implicación y en esos escenarios 
construidos los docentes despliegan actitudes 
y comportamientos identitarios.

Aspectos metodológicos

El estudio realizado fue de tipo cualitativo, con 
un enfoque biográfico-narrativo, con el fin 
de dar significado y comprender los aspectos 
cognitivos, afectivos y actitudinales de las do-
centes. Al relatar sus vivencias y reconstruir 
sus experiencias biográficas para narrar sus 
prácticas, sus vidas adquirieron un carácter 
distinto, el de existencias relatadas (Connelly 
y Clandinin, 1990). Se consideró, además, una 
aproximación etnográfica al aula, aunque las 
prácticas se observaron con un carácter menos 
intensivo que el utilizado tradicionalmente por 
la etnografía (Assael y Valdivia, 2018). La Tabla 1  
muestra la información de las participantes:2

Tabla 1. Caracterización de las profesoras participantes3

Participantes Dependencia 
establecimiento 

educacional

Asignatura Nivel donde enseña Años de trabajo en 
el establecimiento

Isabel Municipal Matemática Educación básica (2° ciclo) 7 años

María Municipal Historia Educación básica (2° ciclo) 5 años

Teresa Municipal Historia Educación básica (2° ciclo)  
y educación media 

9 años

Catalina Particular 
subvencionado

Historia Educación media 12 años

Fuente: elaboración propia.
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A continuación, la Tabla 2 presenta infor-
mación de los establecimientos educacionales 
de la Región Metropolitana en los que traba-
jan estas profesoras —todos en comunas con 

	 4	  Los nombres de los establecimientos educacionales se mantienen en el anonimato para resguardar la confidencia-
lidad. Para su identificación se les asignaron números coincidentes con los de las docentes que se desempeñan allí.

un gran porcentaje de población migrante, se-
gún el Censo 2017 (INE, 2017)— e información 
de los actores que respondieron cuestionarios 
para la selección de las docentes:4

Tabla 2. Caracterización de los actores participantes

Escuela/liceo Comuna % Matrícula 
migrante (MM)

Actores participantes

Escuela 1, municipal Estación Central 60 20 estudiantes (2° ciclo enseñanza básica),
3 miembros del equipo de gestión: jefe de UTP, 
orientadora, psicólogo.

Liceo 2, municipal Estación Central 50 24 estudiantes (7° año básico a 2° año medio),
3 miembros del equipo de gestión: jefa de UTP, 
encargada PIE (Programa de Integración Escolar), 
coordinadora de nivel.

Colegio 3, particular 
subvencionado 

Santiago Centro 50 24 estudiantes (1° a 4° año medio),
2 miembros del equipo gestión: encargada de convi-
vencia, jefa de UTP.

Escuela 4, municipal Estación Central 60 39 estudiantes (2° ciclo enseñanza básica),
2 miembros del equipo gestión: jefa de UTP y 
mediadora.

Fuente: elaboración propia.

Nota: UTP=unidad técnico-pedagógica.

Los criterios para seleccionar a las profe-
soras fueron el nivel de escolaridad en el que 
enseñaban (7° año básico a 4° año medio), y 
tener un mínimo de cinco años de trabajo en 
el establecimiento educativo en cuestión.

Para la detección de las profesoras se solici-
tó a los actores participantes (Tabla 2) que com-
pletaran cuestionarios escritos en los que apa-
recían actitudes y comportamientos docentes 
propios de las prácticas promotoras de inter-
culturalidad. Entre ellas, podemos señalar:

•	abordar pacíficamente conflictos re-
lacionados con diferencias culturales 
entre los estudiantes;

•	aportar información para desprejui-
ciar y desmitificar;

•	empatizar con situaciones que sufren 
los estudiantes migrantes;

•	valorar la cultura de los estudiantes 
migrantes;

•	promover iniciativas que favorezcan el 
diálogo entre culturas;

•	valorar las diferencias culturales de los 
estudiantes.

Después de escoger sus preferencias, los 
actores debían señalar por escrito nombres 
de docentes de sus establecimientos educa-
cionales que consideraran que encarnaban 
esas actitudes y comportamientos. Una vez 
seleccionadas las profesoras, y en la siguiente 
secuencia, se aplicaron los instrumentos de 
recolección de datos, como muestra la Tabla 3.
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Tabla 3. Descripción de los instrumentos de recolección de datos

Entrevistas 
biográfico-narrativas

Observaciones de aula Autoobservaciones Grupos focales de 
estudiantes migrantes y 

chilenos5

8 en total  
(2 por docente)

8 en total  
(2 por cada docente)

4 en total  
(1 por docente)

1 grupo por aula:
1 (8° año básico)
1 (7° año básico)
2 (2° año medio)

Fuente: elaboración propia.

	 5	  Estudiantes que estuvieron presentes en las prácticas observadas.

El trabajo de campo se desarrolló entre 
los meses de marzo y septiembre de 2018. Las 
entrevistas biográfico-narrativas, en tanto, se 
construyeron en función de dos grandes te-
mas: trayectoria profesional de cada docente 
(aspectos biográficos y posición identitaria 
en cuanto al ejercicio profesional docente), y 
práctica pedagógica promotora de intercultu-
ralidad. A través de las observaciones de aula 
se analizó la actuación de las profesoras y sus 
estudiantes (Stronge, 1997), con énfasis en los 
aspectos kinésicos de la comunicación no ver-
bal (gestos, expresiones, movimientos o postu-
ras) (Simonetti, 2003, cit. en Milicic et al., 2008) 
y en el lenguaje verbal.

Las autoobservaciones se llevaron a cabo 
a través de entrevistas aplicadas a las docen-
tes en las que se les presentaron segmentos 
de filmaciones de las observaciones de aula, 
mismos que fueron seleccionados según 
mostraban actitudes y comportamientos re-
presentativos de las prácticas promotoras de 
interculturalidad. En los grupos focales se 
mostraron estos mismos segmentos a los es-
tudiantes, para que los analizaran y expresa-
ran sus opiniones al respecto.

Para el procedimiento de análisis biográfi-
co-narrativo de la información se vincularon 
los datos proporcionados por las entrevistas 
y las autoobservaciones docentes —teniendo 
en cuenta la relación entre identidad docente 
y práctica pedagógica— para construir re-
latos que hicieran visible la organización de 
las experiencias de las profesoras (Silverman, 
2016). Para ello, se consideraron aspectos que 

influyeron en el modo en el que las docentes 
desplegaron sus identidades mediante la se-
lección de extractos que rescataran lo esen-
cial de la dimensión biográfica y de la prác-
tica en aula. Posteriormente, estos extractos 
se hilaron en la construcción de los relatos 
de cada profesora, ajustados a las secuencias 
temporales que vertebraron sus narraciones. 
En este proceso se respetaron fielmente sus 
voces (Bolívar et al., 2005a) y se estableció una 
configuración funcional de ideas en el texto 
narrativo para hacer visible y documentar la 
organización de la experiencia de cada docen-
te (Silverman, 2016). Ello permitió articular el 
ámbito biográfico de las identidades con el de 
las prácticas desarrolladas en las aulas por las 
profesoras (Bolívar et al., 2005a).

Finalmente, el análisis de datos se realizó 
mediante la triangulación (Denzin, 1970) de los 
relatos de las profesoras para identificar temáti-
cas discursivas comunes, codificar la informa-
ción y determinar categorías de análisis (Miles 
et al., 2014) acordes a la relación entre identidad 
docente y prácticas de aula. Los datos propor-
cionados por los grupos focales y las obser-
vaciones de aula se relacionaron con aquéllos 
arrojados por las entrevistas y las autoobserva-
ciones (Wilkinson, 2016, cit. en Silverman, 2016).

Resultados y discusión

Los datos analizados mostraron que las do-
centes desarrollan actitudes y comportamien-
tos que se desplegaron en prácticas performá-
ticas que promueven la interculturalidad en 
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el aula. Estas actitudes y comportamientos 
están enraizados en experiencias biográficas 
con actores significativos, en entornos con-
textualizados por la pobreza socioeconómica.

Es interesante el hecho de que en las escue-
las en las que trabajan las docentes se otorga 
autonomía pedagógica a los profesores (Moli-
ner y Moliner, 2013; Moliner et al., 2016; Sales, 
2010, 2012), dado el escaso y/o ineficiente apo-
yo del Estado para abordar las problemáticas 
de la multiculturalidad; este aspecto favoreció 
el despliegue de dichas actitudes y comporta-
mientos de las docentes y sus prácticas perfor-
máticas. Desde esta perspectiva, María se refi-
rió al apoyo que tuvo por parte del director de 
su escuela para flexibilizar sus prácticas e in-
troducir modificaciones en las actividades de 
clase que se enfocaran en la interculturalidad:

Mis planificaciones están relacionadas con el 
currículo y están esquematizadas y está todo; 
lo que pasa es que yo tengo flexibilidad en las 
actividades que realizo, él… [el director] nos 
da libre albedrío pa’ que nosotros podamos 
flexibilizar en nuestras prácticas (María).

Teresa, por su parte, señaló que la impor-
tancia que le daba el director de su liceo a la in-
terculturalidad ayudaba a que pudiera funcio-
nar, a lo que se agregaban otras características 
de la gestión del liceo que reforzaban esta acti-
tud del director. La profesora valoró lo que él les 
dijo a los profesores en cuanto a que iniciaran 
un trabajo pedagógico intercultural en el liceo:

El [director] ha traído el tema intercultural y 
como algo importante porque él también lo 
trabaja…; está claro [en el liceo] la valoración 
por la inclusión en todos sus ámbitos, por la no 
discriminación, la no selección… Nosotros 
trabajamos con personas que no todos quie-
ren y ese es nuestro sello… El director es de 
la idea de que ok, si no existe [el apoyo estatal 
para desarrollar interculturalidad], nosotros 
[los profesores] tenemos que partir y partir no 
más y ver lo que va funcionando (Teresa).

Dado lo anterior, para el análisis se levan-
taron dos categorías de análisis: identidades 
docentes: territorio, escuela y familia; y prác-
ticas pedagógicas performáticas. A continua-
ción, abordamos cada una de ellas.

Identidades docentes: territorio,  
escuela y familia
En sus relatos, las profesoras dan cuenta de 
cómo las experiencias que vivieron en con-
textos territoriales, familiares y escolares con 
actores considerados significativos para ellas 
impactaron en sus actitudes y comporta-
mientos hacia la diversidad cultural (Jokikok- 
ko, 2009; Jokikokko y Uitto, 2017).

Estos aspectos identitarios de las docen-
tes refieren, por un lado, al interés por cono-
cer a los estudiantes migrantes y relacionarse 
de manera cercana con ellos para enseñarles; 
pero también, a estar convencidas de que pue-
den lograr su educación escolar (Hue y Kenne-
dy, 2012; Henríquez et al., 2012; Morales et al., 
2017; Jordán, 2007; Leiva, 2010; Sanhueza et al., 
2021). Por otra parte, las docentes actuaron con 
flexibilidad pedagógico-didáctica para que los 
estudiantes pudieran aprender (Fernández-
Larragueta et al., 2017; Sanhueza et al., 2021) a 
pesar de las dificultades que tienen estas escue-
las para educar con enfoque intercultural.

Los aspectos identitarios anotados con-
tribuyeron a generar un espacio de encuentro 
entre las distintas subjetividades de los estu-
diantes (MacKeldey, 2012; 2015) y climas empá-
ticos hacia la condición migratoria que éstos 
viven, además de favorecer el reconocimiento 
de la diversidad cultural (Jordán, 2007).

En este sentido, las subcategorías levanta-
das fueron: conocer para enseñar; relacionarse 
de manera cercana; creer en la capacidad de los 
estudiantes; y tener flexibilidad pedagógica. A 
continuación, se explica cada una de ellas:

Conocer para enseñar

Las profesoras relataron que ellas tratan de 
conocer a los estudiantes migrantes para favo-
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recer el aprendizaje preguntándoles acerca de 
aspectos personales y biográficos, lo que les ha 
ayudado a cuestionarse respecto de la eficacia 
de las estrategias que utilizan para enseñar. 
Así, Isabel se refirió a la influencia que ha teni-
do en su desempeño como profesora el ejem-
plo de su padre, lo que la ha llevado a tratar de 
aprender y conocer al estudiante:

Trato de conocerlos [a los estudiantes migran-
tes] de… no sé… de empaparme también, de 
pronto, de su cultura… su historia, su historia 
de vida me refiero, su personalidad también, 
…necesitamos conocer en todo momento 
sus ideas, sus concepciones, sus aprendizajes; 
entonces trato de preguntar en todo momen-
to… pero, además ir cuestionando si lo que yo 
estoy preguntando es correcto, si la estrategia 
que estoy utilizando es correcta [para que ellos 
aprendan]. Mi papá tiene como una forma de 
educar así, tal vez puede ser por eso… como 
de analizar mucho lo que hacemos, lo que 
somos…; eso me lleva como a cuestionarme 
siempre, a investigarme de cierta forma, siem-
pre; ver qué estoy haciendo y eso también me 
lleva de manera innata a tratar de aprender 
siempre del otro, a conocerlo (Isabel).

Relacionarse de manera cercana

Las experiencias biográficas de las profesoras 
en sus propios trayectos escolares develaron 
relaciones de acogida y apoyo que vivieron con 
sus profesores que influyeron en su propio ejer-
cicio profesional en el aula multicultural con el 
fin de lograr que los estudiantes se potencia-
ran. Así, por ejemplo, Teresa se refirió al tipo 
de relaciones que establecía con los estudiantes 
del establecimiento escolar donde estudió, se-
ñalando su motivación para replicarla:

La buena acogida que tuve en el colegio [donde 
estudié]… yo siempre lo destaco como... como 
el sentir que uno es parte de una familia…, la 
cercanía con los profesores, esa poca distancia 
que uno tenía, el estar siempre haciendo cosas 

para que los alumnos saquen lo mejor de sí 
mismos, eso me fue motivando a que yo hicie-
ra lo mismo [como profesora]; a que yo quisie-
ra también estar y vivir esa experiencia con los 
niños (Teresa).

Isabel, por su parte, mencionó que la ge-
neración de lazos que estableció con sus estu-
diantes una de las profesoras de la escuela en 
la que estudió logró potenciar su desempeño 
y marcó su manera de enseñar y ser en el aula 
multicultural:

Eso [la actitud de mi profesora] provocaba que 
fuésemos un curso súper sólido, súper potente 
porque [mi profesora] lograba establecer la-
zos más allá del desarrollo del contenido…; y 
sí, siento que ella marcó mi forma de educar; 
tal vez, mi forma de ser en el aula. Siento que 
igual… de hecho, a veces siento… me advier-
to…[ahora] enseñando contenido como lo 
aprendí en ese entonces (Isabel).

Creer en la capacidad de los estudiantes

La experiencia de las profesoras en su infancia 
y adolescencia en contextos territoriales ca-
racterizados por la pobreza socioeconómica, 
similares a los de los escolares migrantes de 
las escuelas en las que ellas trabajan, las llevó a  
la convicción de que ellos pueden estudiar  
a pesar de las duras condiciones socioeco-
nómicas en las que viven. Al respecto, María 
relató cómo a pesar de crecer en un barrio 
con características similares a las de sus estu-
diantes, donde realizaba actividades sociales 
y formativas para niños, ella pudo aprender y 
salir adelante, y que esto mismo la había he-
cho creer que sus estudiantes pueden hacerlo 
también. La profesora destacó la manera en 
la que ha incorporado estos aprendizajes a su 
práctica en la escuela multicultural:

La “escuela de barrio” [experiencia de barrio] 
yo la traigo al contexto escuela [donde trabaja] 
porque en la escuela también… aquí… hay un 
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montón de problemas [ríe] que se viven afue-
ra, que uno los conoce… Yo viví toda mi vida, 
antes de irme con mi hija y mi pareja, en una 
población donde veo lo mismo que se ve acá 
[en esta escuela]… entonces vengo como del 
mismo contexto [Ahí] trabajé por ejemplo, 
enseñando en colonias [urbanas], en la igle-
sia… éramos los mismos cabros amigos con 
los mismos ideales, con las mismas predic-
ciones… Es como pensar que si yo pude [salir 
adelante], muchos pueden… ellos [los estu-
diantes migrantes] pueden… Yo de ahí [de esa 
“escuela de barrio”] aprendí a ver que había co-
sas que no correspondía hacer y que se debie-
sen trabajar; por ejemplo, aprendí a estudiar… 
Yo creo que esa es la “escuela de barrio” en la 
que uno aprende y se potencia, muchas veces; 
yo creo que eso yo lo traigo a la práctica de la 
escuela (María).

Así mismo, en el escenario de privación 
socioeconómica en el que vivió, Catalina va-
loró los esfuerzos que realizó su madre para 
que ella pudiera tener estudios universitarios; 
interpreta su propio logro como una posibi-
lidad de que sus estudiantes también pueden 
alcanzarlo:

Mi realidad personal me decía que yo no iba 
a poder [estudiar en la universidad]; vivíamos 
muy pobremente ahí [en un pueblo minero 
de Lota]; sola con mi mamá… éramos hu-
mildes… Imagínate, mi mamá peleando sola 
conmigo para que yo pudiera estudiar…; yo 
encuentro que si yo pude [estudiar] los chi-
quillos [los estudiantes migrantes] demás que 
pueden… Mi mamá trabajaba, trataba de ha-
cer las cosas lo mejor que podía… yo estudié 
en un liceo técnico, por lo mismo…; era lo que 
ella me iba a poder entregar, y de ahí yo veía… 
Después mi mamá me dijo: “yo te voy a apo-
yar, yo te voy a cuidar, yo te voy a dar todo lo 
que pueda, pero tú vas a tener que jugártela” 
(Catalina).

Actuar con flexibilidad 
pedagógico-didáctica

La experiencia en el barrio donde crecieron y 
en las escuelas en las que estudiaron ayudó a 
las profesoras a ser flexibles en el ámbito di-
dáctico-pedagógico; a intuir lo que sucede en 
el escenario del aula y realizar cambios in situ 
por medio de actividades e iniciativas para 
abordar las necesidades de los estudiantes mi-
grantes y resolver problemáticas al respecto. 
En este sentido, María subrayó el aporte de la 
“escuela de barrio” de la población en la que 
vivió para la creación y realización de esas ac-
tividades, aunado a los esfuerzos por ajustarse 
a la estructura de clase que, de acuerdo con el 
currículo, debe cumplir:

No sé de dónde saqué la flexibilidad… yo creo 
que puede ser la “escuela de barrio” que uno 
trae de repente atrás…; pasa que [los niños 
migrantes] salieron de un lugar y llegaron a 
otro donde no entienden nada del contexto, 
porque la escolarización aquí es súper distin-
ta a como es en su país…; o me ven adelante 
o ven a cualquier profe adelante y movemos 
la boca y no entienden nada. Entonces, cla-
ramente van a tender como niños a generar 
distracción, se van a poner a jugar, se van a re-
traer más…; para eso yo trato de organizarme 
y dentro de la marcha [de la clase], de repen-
te… hay cosas que tú sabes en la sala que no 
están resultando y no las tenías planificadas, 
y yo [pienso]: “ya, ¿y si lo hacemos de esta otra 
forma?”, o también acepto aportes o sugeren-
cias de los demás chiquillos… Por ejemplo, 
si todo el resto tiene que copiar, pucha que el 
[estudiante migrante] en este caso, resuma 
hablando o ilustre, haga un cómic de lo que 
entendió…; trato de hacer trabajo práctico, 
lúdico, líneas de tiempo, mapas… Entonces, 
mis planificaciones están relacionadas con el 
currículo y están esquematizadas y está todo, 
lo que pasa es que yo tengo flexibilidad en las 
actividades que realizo (María).
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Por su parte, Teresa relató cómo su propia 
experiencia escolar en una escuela con una 
estructura tradicional de clase y estudiantes 
de características similares a las de la escuela 
en la que trabaja actualmente, influyó en ella 
para actuar pedagógicamente de manera me-
nos tradicional; la llevó a realizar actividades 
y proponer iniciativas que implicaban mayor 
libertad para los estudiantes en la clase:

Acá [en la escuela] hay el tipo de alumno… este 
alumno que nadie confía en él muchas veces, 
que de verdad tiene una familia que a lo me-
jor le gustaría más que trabajara que estudia-
ra…, y en el colegio donde estudié, claro, había 
también de ese tipo de alumno…, y había un 
método muy, muy estructurado, ehm… don-
de claramente el profesor es como el líder de 
opinión, lo decide todo, eh... una estructura, 
muy, sin flexibilidad, una clase, eh... esos fue-
ron mis primeros años; por tanto, yo siento 
que soy el perfil contrario a ese con el que a mí 
me formaron… Yo mantengo ciertas estructu-
ras, o sea, no se me va tampoco la clase, y trato 
siempre de estar volviendo a eso, [pero] les doy 
libertades de acción, de juntarse como ellos 
quieren…; proponer cosas diversas, cambiar 
el espacio, hacer clases en el patio, de repente, 
clases más libres, más alegres incluso (Teresa).

Prácticas pedagógicas performáticas
Como hemos dicho, las prácticas pedagógicas 
tienen un carácter performático (Austin, 1982; 
Varela et al., 2011), ya que involucran compo-
nentes corporales y expresivos de las profe-
soras a través de sus gestos, actitudes y com-
portamientos; así como palabras que, al ser 
enunciadas, “hacen” algo en el contexto (Aus-
tin, 1982), abren espacios de reconocimiento y 
validación de los estudiantes migrantes, y de-
sarrollan relaciones entre todos los alumnos. 
Estas prácticas dan cuenta de la intuición de 
las profesoras al desenvolverse en el escenario 
pedagógico-didáctico y de un enriquecimien-
to de las relaciones entre estudiantes, y entre 
éstos y las profesoras.

De acuerdo con lo dicho, se plantean tres 
tipos de prácticas performáticas desarrolladas 
por las docentes en las que se desplegaron los 
aspectos identitarios mencionados. Las prác-
ticas han sido denominadas como: invitacio-
nes; juegos y humor; y manifiestos.

Invitaciones

En este tipo de prácticas, al utilizar ciertas pa-
labras y expresiones corporales las docentes 
generan atmósferas que incentivan su cercanía 
hacia los estudiantes y entre ellos, además de 
abrir un espacio para conocer a los estudiantes 
migrantes al invitarles a pasar a la parte delan-
tera de la sala, en el sector de la pizarra, a in-
teractuar con el resto de sus compañeros; esto 
con el fin de que se atrevan a ser, hacer y probar. 
Estas “invitaciones” permiten legitimar a los 
estudiantes “invitados” y propician la colabo-
ración y acercamiento entre culturas diversas.

Así, en una clase se observó cómo la profe-
sora Teresa invitó a pasar a su lado, con gestos 
de afecto y entusiasmo, a un estudiante migran-
te que se reintegraba al curso después de haber 
repetido curso y retirado del liceo. La profeso-
ra expresó su alegría por su reincorporación y 
utilizó el sentido del humor para dialogar con 
él; dio a entender que todos estaban contentos 
de que él hubiera regresado y mencionó que 
era un ejemplo de cambio personal positivo. 
Entonces, se generó una conversación entre 
todos, incluido el estudiante, sobre su país de 
origen, sus intereses y gustos, metas y costum-
bres. En su relato, Teresa mencionó el “Plan de 
acogida al alumno extranjero” que existe en el 
liceo, y resaltó cómo lo que había hecho ella de 
manera intuitiva en la sala, estaba alineado con 
el propósito establecido en el plan:

El colegio tiene un proyecto piloto… es un plan 
de acogida al alumno extranjero que… consiste 
en que siempre que llega un niño nuevo, y que 
es extranjero, tiene que ser acogido por diversas 
personas, desde el inicio y cuando ya ingresa a 
la sala. Nosotros los profes estamos llamados a 
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que… eh… de alguna forma, lo insertemos en 
este curso… me parece que es correcto… invi-
tar a los otros también a observar a este sujeto 
[estudiante] que viene ingresando, y un poco se 
condice [concuerda] con lo que yo quiero tra-
bajar con los alumnos extranjeros; sentarse a 
mirar, observar al otro, sin prejuicio, sin nada, 
observarlo, tratar de entenderlo… Hay un acer-
camiento, eh... primero que todo hablar desde el 
ser, ¿cierto?... como: quién eres, de dónde vienes, 
rescatar un poco esa raíz, creo que eso nos va 
acercando culturalmente también… Yo siento 
que a mis alumnos les gusta esta… esta conver-
sación que pareciera más superficial, pero que va 
rescatando lo que ellos son finalmente (Teresa).

Por su parte, en una ocasión Catalina “in-
vitó” y animó a una estudiante migrante que 
se acercaba constantemente a conversarle de 
su país de origen, a que la ayudara en una clase 
relatando las experiencias que había vivido allá 
y durante su migración a Chile. Catalina men-
cionó la escucha atenta y la participación activa 
que recibió la estudiante de sus compañeros:

Un día le dije: “¿por qué no me ayudas?… 
cuéntame tú cuál es la experiencia que tú tie-
nes de tu familia, de cómo fue llegar aquí, de 
por qué te viniste, qué es lo que pasa allá, pero 
visto desde tu punto de vista…”. No fue nada 
así como pensado, premeditado y nunca pen-
sé tampoco que iba a salir tan bien… una hora 
y media, el curso totalmente escuchándola, 
hora y media de clases… Yo creo que también 
es importante que nuestros niños sepan que 
los otros son niños igual que ellos, que tienen 
además un peso súper grande que es de venir 
de otro lugar y adaptarse… cuando cuentan 
su experiencia de vida, de cómo ellos vivieron 
esos lugares… yo creo que los niños los ven de 
otra manera (Catalina).

Quiebres: juegos y humor

En estas prácticas las profesoras actuaron lú-
dicamente, con sentido del humor; así gene-

raron cercanía emocional con los estudiantes 
y despertaron su interés, concentración y par-
ticipación. Teresa, por ejemplo, explicó que 
alguna vez, al llegar al salón de clase, actuó 
de manera distinta a la tradicional, por lo que 
esto constituía un “quiebre” en relación con la 
secuencia y tipo de actividades que común-
mente desarrollaba en el aula:

[Uso] la incorporación del juego para lograr 
el aprendizaje, y el “quiebre” tiene que ver 
con eso… cuando uno llega en otra parada 
con una cosa distinta, eso ya es un quiebre, y 
ellos se disponen a aprender… Yo siento que 
el juego, eh… ayuda mucho a esto; el juego, la 
capacidad de jugar… de decir: “yo también soy 
parte de ustedes” (Teresa).

María, en tanto, relató que, para que el tra-
bajo en clases motivara a los estudiantes, uti-
lizó distintos tipos de voz para conversar con 
ellos o contarles una historia, lo que generó un 
acercamiento emocional con ellos:

Trato de que sea entretenido [el trabajo en 
clases]… hasta la voz que uno le pone cuando 
conversa, cuando cuenta una historia, es total-
mente distinta a la que puede ser una voz pla-
na… Creo que eso va en mi variación de la voz, 
en la estrategia que uno utilice; yo creo que eso 
podría ser lo que me identifica: a veces mi voz 
puede sonar súper ruda, súper pesada, pero de 
repente igual trato de estirar un poco el elástico 
de… de complementarme más que nada con 
ellos y me es grato (María).

Manifiestos

En estas prácticas, las profesoras mostraron 
su posicionamiento ético-pedagógico al pre-
sentarse “de cierta manera” frente a los estu-
diantes para que ellos y ellas reconocieran lo 
que a las docentes les interesaba que ocurriera 
en el aula en cuanto a las interacciones en-
tre culturas diferentes. Teresa, por ejemplo, 
relató cómo a partir de lo que les dijo a los 
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estudiantes se generó un espacio de diálogo 
en el que se plantearon opiniones y pregun-
tas relacionadas con actos de discriminación 
ocurridos en el liceo:

Hay algo que yo hago al principio de año, a 
veces, que es como rayar la cancha, eh… y me 
doy a conocer quién soy yo y las cosas que me 
gustan y las cosas con las que soy muy crítica 
y en esa primera conversación yo me planteo 
como una profesora que no le gusta la dis-
criminación; que le gusta valorar las opinio-
nes de todos; que espera que sus alumnos se 
escuchen entre ellos; que me da mucha pena 
cuando la gente es intolerante… “Ay, profe, 
pero ¿por qué no?” [me dicen], “porque no”, les 
digo yo, “porque… empaticemos”; entonces 
ahí armo como un tema, una conversación 
inicial… No sé, no dejo pasar nada por alto, 
entonces los niños reconocen eso, como que 
no me pasan desapercibidas las cosas (Teresa).

Estos resultados dan cuenta de cómo en 
contextos escolares multiculturales, en los que 
se otorga cierta autonomía pedagógica a los 
profesores, las identidades docentes —cons-
truidas en experiencias biográficas significati-
vas— se reflejan en actitudes y comportamien-
tos que se despliegan en prácticas pedagógicas 
que promueven la interculturalidad, donde las 
relaciones entre estudiantes, y entre éstos y los 
profesores, ejercen un rol fundamental.

Conclusiones

Dado el escaso y/o ineficiente apoyo pedagó-
gico de parte del Estado en escuelas multi-
culturales caracterizadas por condiciones de 
pobreza socioeconómica, situaciones de dis-
criminación y exclusión hacia los migrantes, a 
lo que se añaden las tensiones frente a los re-
sultados en pruebas estandarizadas, las comu-
nidades escolares tratan de utilizar estrategias 
pedagógicas para desarrollar la intercultura-
lidad y resolver problemáticas que se generan 
en la complejidad multicultural; para lograrlo 

otorgan, en primer lugar, cierta autonomía pe-
dagógica a sus profesores (Moliner y Moliner, 
2013; Moliner et al., 2016; Sales, 2010, 2012).

En estos contextos, los datos muestran 
que ciertas actitudes y comportamientos de 
las profesoras se desplegaron en prácticas pe-
dagógicas performáticas (Austin, 1982; Varela 
et al., 2011) que promueven la interculturali-
dad en el aula; estas prácticas abren oportuni-
dades para el reconocimiento de los estudian-
tes migrantes (Jordán, 2007), así como para el 
desarrollo de relaciones entre los estudiantes 
de culturas diferentes (MacKeldey, 2012; 2015). 
De igual modo, conocer a los estudiantes 
migrantes y relacionarse cercanamente con 
ellos; creer que pueden salir adelante en sus 
estudios (Henríquez et al., 2012; Hue y Kenne-
dy, 2012; Jordán, 2007; Morales et al., 2017; Lei-
va, 2010; Sanhueza et al., 2021); y la flexibilidad 
pedagógico-didáctica en el aula (Fernández-
Larragueta et al., 2017; Sanhueza et al., 2021) 
dan cuenta de la significatividad que tienen 
las docentes y de las relaciones empáticas que 
propician entre ellas y los estudiantes en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Los resul-
tados muestran que dichas actitudes y com-
portamientos refieren a experiencias biográfi-
cas (Jokikokko, 2009; Jokikokko y Uitto, 2017) 
vividas en sus entornos familiares, escolares 
y territoriales, caracterizados por la pobreza 
socioeconómica y, en algunos casos, incluso, 
por la vulnerabilidad social.

En las prácticas pedagógicas performáti-
cas (Austin, 1982; Varela et al., 2011) las profe-
soras “quiebran” la estructura tradicional de 
la clase, se guían por su intuición pedagógica 
para crear estrategias y actividades caracte-
rizadas por el sentido del humor, el ludismo 
y aspectos escenográficos que enriquecen las 
relaciones entre estudiantes, y entre ellos y las 
docentes, además de favorecer la empatía ha-
cia los estudiantes migrantes.

Dentro de los principales aportes del es-
tudio está una cierta visión de la identidad 
docente vinculada con prácticas de aula que 
ofrecen una comprensión sistémica para la 
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investigación de ambos ejes de estudio, a par-
tir de la idea de que el posicionamiento iden-
titario de un docente se sitúa en la experiencia 
que vive en el aula.

En el contexto de la formación docente en 
y para la diversidad, resulta pertinente relevar 
la necesidad de profundizar en torno al desa-
rrollo de la dimensión actitudinal y esceno-
gráfica del trabajo del profesorado en aula, de-
bido al impacto que esto puede llegar a tener 
en el proceso de aprendizaje; en este sentido, 
la capacidad performática de las prácticas se 
plantea como un recurso pedagógico para fo-
mentar la interculturalidad. Implica también 

subrayar la necesidad de una formación do-
cente que potencie y nutra la sensibilidad pro-
fesional del docente, de manera que constitu-
ya la base del desarrollo de una perspectiva 
ético-pedagógica para educar en escenarios 
de diversidad.

Finalmente, es importante sugerir la re-
levancia de investigar acerca del impacto que 
tiene la dimensión de género en los procesos 
identitarios de los profesores que trabajan en 
contextos de diversidad, particularmente en 
el actual escenario nacional, en el cual el in-
cremento de estudiantes migrantes permea 
las experiencias de toda la comunidad escolar.
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