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PALABRAS PRELIMINARES
 
Este texto es una invitación para acoger y generar espacios de 
reconocimiento y valoración de los estudiantes de pueblos originarios, 
que en el caso de la Facultad de Educación de la Universidad Católica de 
Temuco, representan un 27% de una matrícula total de 1.840 estudiantes 
(véase Anexo N° 1).

La realidad en América Latina evidencia que existen alrededor de 40 
millones de indígenas, cifra que equivale al 10% de su población total, 
pertenecientes a más de 600 pueblos, con sus respectivas lenguas, 
cosmovisiones y formas propias de organización social (Vásquez, 2015). 
Este hecho muestra que la diversidad constituye una riqueza para los 
países, particularmente en el ámbito de la educación. 

Chile tiene actualmente una población de más de 17.000.000 de habitantes, 
de los cuales 1.565.915 pertenecen a los pueblos indígenas, representando 
un 9,1% , de los cuales, un 84,4% pertenece al Pueblo Mapuche (Encuesta 
de Caracterización Socioeconómica Nacional [CASEN], 2013). 

De igual modo Chile es un país con una diversidad social y cultural en 
donde convergen culturas y lenguas distintas. Este hecho impone el 
desafío de convertir a la escuela en un espacio educativo, en el cual 
se asegure a niños y niñas de culturas y lenguas diferentes, el acceso 
a oportunidades de aprendizaje en lenguas vernáculas (Ministerio  de 
Educación [MINEDUC], 2009). La incorporación de estas diferencias 
sociales y culturales a la educación debe ser de modo sistemático 
y pertinente a la realidad de los estudiantes, de acuerdo con sus 
costumbres, valores y cosmovisión propia. 

Lo anteriormente expuesto, contribuirá a lograr una formación de 
profesionales de la educación sustentada en el reconocimiento de la 
diversidad social y cultural en nuestro país. Reconocimiento que puede 
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iniciarse desde muy temprana edad, con la incorporación de un enfoque 
educativo intercultural tanto en la Educación Parvularia, Básica, Media y 
Universitaria. Sin embargo, en un contexto de diversidad social y cultural, 
como el que presenta Chile, los conocimientos indígenas, en general, no 
son considerados en los currículos de formación inicial docente. Esto, 
debido a que a nivel nacional, históricamente, la formación de profesores 
se ha realizado mediante un modelo curricular monocultural 
eurocéntrico, basado solamente en contenidos disciplinarios occidentales 
y funcionales a las políticas públicas en educación (Quintriqueo et al., 
2014). Así, el profesorado es formado para reproducir la hegemonía 
del conocimiento occidental en la escuela, para transmitir la cultura 
escolar monocultural y las estructuras de poder colonial y poscolonial 
encubiertas en las prácticas educativas (Quintriqueo et al., 2015a). 

Finalmente, el desafío que presenta la interculturalidad como enfoque 
teórico en la formación inicial docente es contrarrestar la monoculturalidad, 
puesto que tanto en contexto rural como urbano, la educación entregada 
a niños mapuches se basa en el currículum nacional único, organizado 
por asignaturas, según disciplina, objetivos, contenidos mínimos de 
aprendizaje, para todos los estudiantes, mapuches y no mapuches 
(Quintriqueo et al., 2015b). Aquí, remarcamos que entre los docentes 
que imparten las clases en el contexto de la región de La Araucanía 
son de origen mapuche y no mapuche. Sin embargo, los profesores, 
sean de origen mapuche o no mapuche, al ser formados por el sistema 
educativo único nacional monocultural, no poseen la formación para 
incluir los contenidos de la educación familiar mapuche2 en sus prácticas 
pedagógicas. Es así como la escuela en Chile ha continuado con el 
efecto civilizatorio y colonizador encubierto, lo que se traduce en una 
invisibilización de los estudiantes indígenas.

Para comprender el problema este texto entrega un lineamiento general 
acerca de educación monocultural, interculturalidad, enfoque educativo 
intercultural y componentes para una formación intercultural.

2	 En la Universidad Católica de Temuco, existe la Carrera de Pedagogía en Educación Básica Intercultural 
en Contexto  Mapuche, desde 1992, la que entrega una formación docente que responde al desafío de 
incorporar la diversidad social y cultural de los estudiantes en la educación escolar, desde un enfoque 
educativo intercultural. Además, en la carrera de Educación Parvularia desde el año 2011 a la fecha se 
entrega la mención en Interculturalidad, desde un enfoque educativo de derecho, y un enfoque educativo 
intercultural.
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EDUCACIÓN MONOCULTURAL3 
La creación de los sistemas educativos modernos durante el siglo XIX 
ha tenido como uno de sus ejes la consolidación de una educación 
monocultural, basada en una cultura dominante de corte occidental 
eurocéntrico (Pineau, 2001; Harris, 2002). Esto fue concebido con el 
objetivo de materializar la homogeneización cultural y lingüística de 
las poblaciones en los territorios coloniales y al interior de los Estados 
nacionales4. Como plantea Akkari (2009), este proyecto monocultural 
ha tenido las siguientes fuentes para su origen: 1) la sustitución de la 
educación religiosa por la alfabetización de masas; 2) el positivismo y la 
herencia filosófica de la Ilustración, orientadas a combatir la ignorancia 
de los hombres y conseguir su progreso y emancipación, con valores 
universales que se superponen a los marcos de vida de territorios 
particulares; y 3) la consolidación del nacionalismo y la formación del 
espíritu patriótico de los futuros ciudadanos.

Las tres fuentes han configurado los lineamientos de la educación escolar 
que ha sido masificada en todo el mundo, instituyendo los parámetros para 
construir sociedades homogéneas. En este sentido, Mampaey y Zanoni 
(2015) al estudiar el caso de la educación en Flandes (Bélgica) identifican 
tres tipos de prácticas de educación monocultural5: la primera es la práctica 
de la educación monolingüe, sostenida en una enseñanza en lengua 
oficial de la sociedad mayoritaria, dedicada a fomentar exclusivamente 

3 	 Esta sección es parte del ensayo “Competencia comunicativa intercultural: formación de profesores en 
el contexto poscolonial chileno (Quintriqueo, Torres, Sanhueza y Friz, 2015a).

4 	 Todo proyecto de construcción nacional es el resultado de una lógica de inclusión y de exclusión. Ejemplo, 
Estados Unidos explícita ser una nación desarrollada por la inclusión de la inmigración europea. Pero a su 
vez, se funda sobre una brutal exclusión con el genocidio de los Pueblos Indígenas y la esclavitud de los 
afrodescendientes, bajo el régimen de Jim Crow (Martiniello, 2011; Doytcheva, 2011).

5	 Lo monocultural constituye una de las paradojas en las transformaciones que surgen con la globalización 
en los contextos poscoloniales, ya que si bien existe una tendencia que busca posicionar la diversidad 
social y cultural como un elemento característico de las sociedades, las corporaciones multinacionales 
trabajan al mismo tiempo para crear una monocultura global del consumo y la explotación de los 
recursos ancestrales (Cottrell et al., 2012). Este tipo de prácticas aún se observan en Chile, aunque de 
forma aislada.	
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las ́ habilidades lingüísticas´ de la mayoría y prohibiendo a los estudiantes 
de grupos minoritarios comunicarse en su propia lengua. La segunda 
práctica se relaciona con la exclusión de las minorías religiosas de los 
ambientes escolares, principalmente de las minorías no occidentales. La 
tercera práctica implica el uso de programas curriculares eurocéntricos, 
que tienen por objetivo socializar el conocimiento occidental. Cada 
una de estas prácticas tienen como finalidad, que los estudiantes de 
grupos minoritarios y minorizados6  adquieran sólo las normas, valores 
y conocimientos de la sociedad mayoritaria, reproduciéndose el racismo 
epistémico institucional y perpetuando relaciones desiguales sobre la 
base del poder de la sociedad dominante (Tubino, 2014; Quintriqueo et 
al., 2015b).

Lo vivenciado en los territorios de América por los pueblos indígenas, 
conjuga cada una de las prácticas monoculturales que han sido 
identificadas. Estableciéndose en una primera etapa con las estructuras 
coloniales y posteriormente  en las estructuras poscoloniales,  la asimilación 
mediante el uso de la lengua dominante, a través de la articulación de 
los procesos de evangelización y de escolarización (Hot, 2010). Weenie 
(2008) sostiene que la experiencia escolar de las sociedades indígenas ha 
sido definida por relaciones coloniales que han trabajado para erradicar 
las lenguas, culturas y el ser indígena, pero al mismo tiempo, para 
oprimir, subyugar y marginar a sus poblaciones (Sarangapani, 2014). 
Es lo que hemos presenciado con la política indigenista, los sistemas 
de pensionado (internado)7 a cargo de congregaciones religiosas, la 
alfabetización en lenguas definidas como dominantes (castellano, inglés, 
francés y portugués) y la separación de los niños y niñas de sus familias. 
Es lo que reconocemos hoy día, como un legado imborrable de injusticia, 
violencia y desarraigo (Bonfil, 1977a, 1977b; Krieken, 1999; Kennedy, 2004; 
Wexler, 2006; Bousquet, 2012; Munroe et al., 2013). 

6 	 En relación a la propuesta del antropólogo John Ogbu se puede utilizar las categorías de minorías 
voluntarias y minorías involuntarias. Las primeras surgen por procesos de migración voluntaria, donde 
los sujetos se integran en esa misma condición a la cultura, lengua y costumbres del país de acogida. 
Mientras que las minorías involuntarias, surgen producto de procesos forzados y violentos como la 
esclavitud (en el  caso de la población afrodescendiente), el exterminio y colonización (es el caso de los 
pueblos indígenas) (Ogbu y Simons, 1998), donde las tensiones epistemológicas están a la base de los 
desacuerdos políticos, éticos y espirituales (Tubino, 2014).

7 	 En el contexto chileno se utilizó la figura de internados escolares, que tuvo al igual que los pensionados 
en Canadá, la misión de asimilar a los niños y jóvenes indígenas, a través de regímenes educativos 
centrados en el monolingüismo del castellano y la monoculturalidad eurocéntrica, y que al mismo tiempo 
los mantenían desarraigados de sus familias, de su lengua, cultura y territorios de origen. Este tipo de 
prácticas aún se observan en Chile, aunque de forma aislada.
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Al respecto, observamos que estos procesos han comenzado a ser 
reconocidos por su impacto negativo por parte de los Estados nacionales8. 
Es el caso de Canadá con el trabajo desarrollado por la Commission de 
vérité et réconciliation du Canada (2008-2015), que ha permitido develar 
el genocidio cultural practicado a través del sistema de pensionado 
utilizado con los niños y jóvenes de las Primeras Naciones, los Inuits y 
la población Métis (Commission de vérité et réconciliation du Canada, 
2015). Sin embargo, el reconocimiento de las nefastas consecuencias 
de estos sistemas creados para eliminar a los sujetos considerados en 
su momento  como bárbaros o incivilizados, no han significado que las 
desigualdades desaparezcan, sino que por el contrario, las han legitimado 
y sostenido en el tiempo (Augoustinos et al., 2002). 

Así, es posible observar que la educación contemporánea que se entrega 
en contextos indígenas, pero también en los contextos no indígenas como 
es el de inmigración, conserva las prácticas educativas monoculturales, 
provocando que se perpetúen las incomprensiones sobre las formas 
de abordar la diversidad social y cultural presente en cada país (Akkari, 
2009; Horst y Gitz-Johansen, 2010; Gordon-Burns y Campbell, 2014). 
Estas incomprensiones se encuentran definidas por un sistema de 
enseñanza-aprendizaje que se caracteriza por los siguientes aspectos:  
1) el aprendizaje se encuentra divorciado del contexto sociocultural de 
los estudiantes, lo que significa que la enseñanza y el aprendizaje tienen 
lugar en la sala de clases, no fuera de ella; 2) el rol del profesor y el 
estudiante se encuentra definido de manera rígida y asimétrica, donde 
el profesional tiene la figura de autoridad, poseedor del conocimiento y 
verdad absoluta e inmutable y, el estudiante es considerado un ignorante 
vacío y sin conocimientos previos; 3) el sistema educativo es jerárquico y 
alienta a la competición, al éxito escolar individual y la productividad; y 4) 
los métodos educativos que utilizan se fundamentan en el conocimiento 
occidental, donde se ignoran y/u omiten los métodos y conocimientos 
educativos propios en contextos indígenas e interculturales (Harris, 
2002; Quilaqueo y Quintriqueo, 2015).  

Bajo este marco, la formación de los profesores en Chile, históricamente, 
ha sido funcional a la lógica monocultural, recibiendo una formación 
fundada en el desconocimiento de los marcos de los conocimientos de 
los pueblos indígenas (Quintriqueo et al., 2015b). 		

8 	 Otro ejemplo es lo ocurrido en el caso de Australia con el reconocimiento por parte del Estado de lo 
que ha sido denominado como “Stolen Generations of Indigenous peoples” (generaciones robadas a los 
Pueblos Indígenas entre 1910-1970) el 26 de mayo de 1998 con el “National Sorry Day” (ver The Bringing 
them Home report, 1997, y el sitio http://stolengenerationstestimonies.com/index.php). 
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Este es un hecho histórico, ya sea que los profesores se desempeñen 
en escuelas situadas en territorios indígenas, en escuelas que reciben 
estudiantes inmigrantes o que atienden población afrodescendiente 
(Lahdenperä, 2000; Canessa, 2004; Ladson-Billings, 2006). Esta práctica 
se encuentra relacionada con el hecho de que la sociedad poscolonial 
transmite un esquema ideológico de los grupos dominantes, perpetuando 
e imponiendo un sistema de conocimientos y actitudes a los grupos 
minoritarios (Akkari, 2006). Así, la educación chilena ha sido concebida 
para construir una sociedad monocultural, donde el profesor tiene el 
rol de reproducir la cultura nacional que sirve de centro unificador de 
la población9. En este sentido, lo que se busca es proteger la cohesión 
social, el orden moral, siendo necesario excluir los problemas sociales 
relacionados con los grupos minoritarios. La forma de exclusión se 
materializa en la inferiorización del otro (el sujeto es minorizado), quien 
es concebido como un sujeto  que posee desviaciones culturales y 
representa una posible amenaza a la cohesión social (Payet, 2006; Horst 
y Gitz-Johansen, 2010). 

Esta realidad exige transformar la formación de los profesores, debido a 
que como plantea Portera “Los maestros pueden transmitir sus propios 
prejuicios, no sólo a través de sus propios comentarios y comportamientos, 
sino también mediante el establecimiento de un clima de intolerancia y 
etnocentrismo en el aula” (Portera, 2014:166). Entonces, para combatir 
la intolerancia, el monoculturalismo, el racismo y el etnocentrismo 
eurocéntrico10, un aspecto clave a ser incorporado en la formación de los 
profesores es aprender a conocer y comunicarse en contextos sociales 
y culturales diversos. Según Gay y Howard (2000) las habilidades para 
la comunicación, en el aula, con estudiantes pertenecientes a grupos 
culturales y sociales diversos, son necesarias por dos razones: 

 
En primer lugar, la comunicación efectiva es el corazón de la enseñanza. 
En segundo lugar, la comunicación está fuertemente influenciada por 
la cultura. Los estudiantes de diferentes grupos étnicos y culturales 
hablan, escriben, piensan y escuchan en formas que son diferentes de 
los patrones y expectativas de la escuela (Gay y Howard, 2000: 10). 

9 	 De acuerdo a lo propuesto por Salazar  y Pinto (1999), se entiende que esto representa la lógica de 
construir un proyecto de sociedad sostenido en el “orden y unidad nacional”.

10	 Akkari (2009) habla de dos tipos de etnocentrismo: “El etnocentrismo defensivo presiona a la voluntad de 
un grupo para preservar su cultura de origen, su lengua o toda característica de su patrimonio histórico. 
El  etnocentrismo ofensivo, íntimamente ligado al colonialismo, consiste para un individuo (un pueblo o 
un país), considerar sus valores y características culturales no solamente como los mejores, sino como los 
que deben ser adoptados, de buena voluntad o por la fuerza, por los otros pueblos o culturas” (17-18). 
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De ahí el desafío de trabajar en la formación pedagógica de los profesores 
para desempeñarse desde enfoques sustentados en la interculturalidad.

INTERCULTURALIDAD
Hoy el concepto de interculturalidad se ha abordado desde dos perspectivas, 
una funcional y otra crítica: 1) desde una perspectiva funcional se plantea 
que la interculturalidad responde a los intereses del Estado. Por lo cual, 
se habla de un diálogo de personas pertenecientes a culturas diferentes, 
en donde se reconocen las diferencias; sin embargo, no hay una mayor 
implicancia entre los sujetos (Walsh, 2000, Tubino, 2011). De este modo, la 
interculturalidad funcional se convierte en una retórica, sin implicancias 
en la práctica misma, quedando relegada al discurso oficial desde la 
política pública. Por lo tanto, no genera cambios en la sociedad y en la 
estructura hegemónica del poder, derivando en que la estructura social 
se mantenga inmutable y que siga prevaleciendo el conocimiento y la 
forma de relacionarse desde el conocimiento occidental. En este proceso, 
siempre existe una supremacía del poder de un sujeto, cultura o sociedad 
respecto de otro; y 2) desde una perspectiva crítica, la interculturalidad 
se enmarca en un proyecto social, ético, político y epistémico a construir, 
en donde el punto de partida es el reconocimiento de la asimetría que ha 
existido en la sociedad.  La articulación de estas perspectivas debería ser 
analizada  por los futuros profesores para superar la homogeneización 
de los individuos, desde una sola forma de pensar y comprender el 
mundo en la escuela (Walsh, 2002; Tubino, 2005; Quintriqueo, 2010).

En este contexto, pensamos que frente a estas dos perspectivas es necesario 
considerar la interculturalidad desde una perspectiva crítica, es decir, desde 
una actitud y posicionamiento social y cultural que se debe tener frente 
a la región, el país y el mundo. Según Panikkar (2006) la interculturalidad  
se concibe como la forma actual en que el mundo intenta hablar de paz. 
De esta manera, la interculturalidad  implica una búsqueda constante de 
sentido, ya que no es sólo un método, es una construcción basada en 
la observación y la interpretación que hacen los sujetos que comparten 
un espacio social, cultural y geográfico (Quilaqueo y Torres, 2012). Esto 
significa que la interculturalidad debiese  transformarse en una estrategia 
que permita pensar y reorganizar el orden social, en la búsqueda de 
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suplir las desigualdades sociales que la sociedad occidental ha generado. 
Así, la interculturalidad busca favorecer y promover la interacción de 
manera simétrica  entre individuos y grupos, considerando como base 
el conocimiento que cada sujeto tiene: su cultura y lengua propia como 
figura y representación social y cultural del mundo. Según Panikkar 
(2006) en el marco de la formación inicial docente, la interculturalidad 
está pensada como una estrategia de comprensión y respeto del otro, 
enfatizando en la importancia de dejar los espacios para que estas 
interacciones se transformen en realidad. 

En el contexto del sistema educativo chileno, se debe pensar la 
interculturalidad como un proyecto educativo a construir, el cual 
surja desde los padres, las madres, los profesores, los estudiantes, la 
comunidad educativa en general y las políticas públicas del país. Es decir, 
debe ser una construcción social que busque cambiar las formas de 
poder que el legado colonial y poscolonial dejó y que está profundamente 
arraigado en el sistema educativo. Según Quintriqueo y McGinity (2009) 
el período de colonización dejó subyacente en la estructura social, en 
la institucionalidad y en las relaciones sociales, la cultura hegemónica 
eurocéntrica instalada y por lo tanto, esta estructura social sostiene la 
asimetría y desigualdad de poder. En este sentido, es necesario pensar 
en una  interculturalidad como una estrategia que permita fomentar en 
la escuela el pensamiento crítico, para transformar la estructura social 
que sostiene las desigualdades sociales hasta hoy en día (Freire, 2002; 
Ferrào, 2010). Por lo tanto, la interculturalidad debería ser comprendida 
como una aspiración que pretende desarrollar una sociedad de manera 
justa. 

En ese marco, la interculturalidad crítica se asume como una alternativa 
y estrategia que favorece la cohesión social, en cuanto trata de promover 
el diálogo y el reconocimiento afectando las causas de la asimetría social 
y cultural actualmente vigentes. Es decir, se busca construir sociedades 
democráticas que articulen la igualdad y el reconocimiento de las 
diferentes culturas (Tubino, 2005, 2011). 
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ENFOQUE EDUCATIVO 
INTERCULTURAL

El enfoque educativo intercultural permite el estudio y la comprensión de 
personas pertenecientes a diferentes culturas, lo que implica construir 
un saber multipolarizado con el fin de superar la discriminación y el 
racismo (Essomba, 2012). Este enfoque se concibe como una alternativa 
que favorece y permite la relación de saberes y conocimientos de los 
pueblos indígenas con el conocimiento escolar. Para el caso de Chile, 
particularmente la región de La Araucanía, incorporando los saberes 
y conocimientos mapuches, a la educación escolar. Así, el enfoque 
educativo intercultural se fundamenta en el reconocimiento y valoración 
de la diversidad de saberes y conocimientos que convergen a diario en 
el aula. Schmelkes (2013) sostiene que mediante la implementación de 
un enfoque educativo intercultural, en el sistema educativo escolar, se 
busca combatir dos asimetrías: 1) la asimetría escolar que trae consigo la 
problemática que  las poblaciones indígenas sean las que menor acceso 
tienen a la escuela; y 2) la asimetría valorativa, asociada a la explicación 
del por qué existe una hegemonía del poder eurocéntrico occidental 
respecto a grupos minoritarios, en este caso de los pueblos indígenas. 

Desde esta perspectiva, el enfoque educativo intercultural enfatiza en 
los procesos e interacciones que unen y definen a los individuos y a los 
grupos poniendo énfasis en el diálogo que surge entre éstos (Essomba, 
1999). Por lo tanto, este enfoque busca promover en los estudiantes 
el desarrollo de capacidades de pensamiento crítico, que les permita 
generar una implicancia entre sujetos en la necesidad de construir un 
proyecto social común. Así, se facilita la comprensión del mundo desde 
diferentes perspectivas, considerando que este aprendizaje se da en 
un contexto social determinado, desde una construcción social del 
conocimiento.

Según Quilaqueo, Quintriqueo, Torres y Muñoz (2014), la utilización 
del enfoque educativo intercultural consiste en abandonar el ámbito 
del razonamiento lógico eurocéntrico en el cual se nos ha formado por 



 
14 Interculturalidad para la Formación Inicial Docente

años bajo una unilinealidad para comprender el mundo. Romper con 
dicha linealidad, nos permitiría avanzar en una forma de pensar que 
sea reflejo de una formación con perspectiva intercultural. En efecto, el 
enfoque educativo intercultural rompe con el punto de vista objetivista 
y estructuralista, porque se interesa en la producción subjetiva de la 
cultura por el mismo sujeto (Abdallah-Pretceille, 1992). De esta manera, 
dicho enfoque debe ser amplio, donde se permita conocer y reconocer 
la cultura propia y la de los otros sujetos que están en interacción 
constante, respetando ambos saberes y teniendo presente que cada 
uno tiene una lógica para comprender el mundo, desde una perspectiva 
propia (Tubino, 2005). 

El enfoque educativo intercultural busca valorar e identificar la 
construcción del conocimiento social y cultural como una característica 
propia del ser humano. Para ello se enfatiza en la importancia de 
interactuar con el mundo y con los demás, a partir de su entorno y de 
sus necesidades. Es así como en contextos indígenas, particularmente 
en el caso mapuche, los saberes y conocimientos adquieren sentido en 
situaciones y contextos determinados. Esta perspectiva, debería ser el 
marco para incorporar las propuestas educativas en un proyecto de 
carácter social y político. Es decir, propositivo, facilitador, en la búsqueda 
de promover procesos de intercambio, interacción y cooperación entre 
sociedades y culturas, desde un tratamiento igualitario (Essomba, 1999). 

En el contexto indígena y de diversidad social y cultural, como es la región 
de La Araucanía, con el enfoque educativo intercultural proponemos 
lograr una apertura epistemológica del conocimiento escolar. Esto 
permitiría una relación de saberes y conocimientos indígenas con el 
conocimiento escolar, en igualdad, con la finalidad de producir un 
diálogo intercultural entre los implicados en el proceso de escolarización 
(Quintriqueo, 2010). Mediante el diálogo de saberes se busca que los 
estudiantes conozcan los aportes culturales de los grupos que se 
encuentran en interacción, donde el conocimiento se presente de una 
forma simétrica. No obstante, para poder llevar a cabo este proceso, 
se hace necesario desarrollar un currículum intercultural, alejado de 
la folclorización de los saberes indígenas . Esto significa reconocer los 
saberes y conocimientos que convergen a diario en la institución escolar y 
que por tanto debiesen estar en diálogo constante para poder respetarlos 
e incorporarlos a la educación de todos los estudiantes, mapuches y no 
mapuches.
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Sostenemos que el enfoque educativo intercultural se debería entender 
como un marco teórico, empírico y metodológico que permite estudiar 
los saberes y conocimientos educativos propios de los pueblos 
indígenas. En este caso los conocimientos del pueblo mapuche, para su 
incorporación a un currículum escolar en simetría con el conocimiento 
escolar. Mediante dicho enfoque se promueve el diálogo entre sujetos 
pertenecientes a sociedades y culturas diferentes, con la finalidad de 
construir conocimientos desde un pluralismo epistemológico. De esta 
forma se construye conocimiento tanto en la sociedad mapuche como 
occidental, desde el emergente paradigma de la interculturalidad. Este 
paradigma es entendido como la exigencia de construir un conocimiento 
emergente, donde la interculturalidad crítica considera como base la 
interrelación de saberes de las culturas originarias con los saberes de las 
culturas universales, como un aporte al bienestar científico y tecnológico 
de la humanidad (Olivé, 2009). 

Lo anterior, implica comprender que desde la epistemología contextual e 
intercultural, la sociedad mapuche tiene formas particulares de entender 
y significar el mundo. Estas formas de significar el mundo son igualmente 
válidas, en tanto constituyen el conjunto de conocimientos, valores y 
creencias que dan sentido a la existencia de un pueblo y por lo tanto a las 
personas que lo integran (Schmelkes, 2008; Riquelme, 2015-2017).  

En síntesis, la educación intercultural, por una parte, se entiende como 
una estrategia didáctica que tiene en cuenta ambas lógicas sociales y 
culturales en interrelación, paradigma sociocultural mapuche y occidental 
en el marco de sus respectivas epistemologías que están en la base del 
proceso de construcción de conocimientos educativos (Quintriqueo, 
2010). Por otra parte, como enfoque educativo intercultural, permite el 
estudio y comprensión de la confrontación de personas pertenecientes 
a esferas culturales diferentes, lo que relativiza de alguna manera los 
conocimientos y obliga a construir un saber multipolarizado (véase, por 
ejemplo, Ouellet, 1991; Abdallah-Pretceille, 1992; Akkari, 2009; Quintriqueo, 
2010). Así, la educación con enfoque intercultural permite reconocer la 
diversidad de saberes que convergen en la escuela, donde la construcción 
de conocimientos educativos debería estar sustentada en un pluralismo 
epistemológico que no niega la racionalidad propia del conocimiento 
indígena (Quintriqueo y Torres, 2012). En esta lógica, los contextos 
sociales, culturales y cotidianos constituyen el punto de partida y espacios 
educativos relevantes para el aprendizaje del patrimonio cultural propio 
en los educandos (Freire, 2002).
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En  esta  perspectiva,  la educación  intercultural  necesariamente se 
construye desde una valoración compartida que responde al desafío 
de respetar las diferencias sociales, culturales e individuales. Esto 
inevitablemente compromete la forma en cómo se desarrolla la 
enseñanza, justificada en el establecimiento de una acción didáctica y 
pedagógica, basada en la descentralización, la flexibilidad y el análisis 
de su pertinencia. El objetivo es la valorización de la sociedad, más 
que construir representaciones que obstaculizan como telón de fondo 
en las actividades didácticas. En este sentido, en el contexto mapuche, 
el patrimonio cultural de los niños se constituye en un ambiente y un 
conjunto de contenidos, finalidades, estímulos y oportunidades, para 
favorecer la formación intelectual y emocional. El aprendizaje de estos 
contenidos permite a los estudiantes expresarse, pensar y comprender 
el mundo en el cual actúan. Como la educación intercultural es 
significativamente vivencia social y cultural, el propósito es aprender de las 
relaciones cotidianas entre sujetos de diversas culturas. En este proceso, 
la experiencia adquiere un rol central, de tal modo que trabajando en 
torno y en función de la experiencia, las acciones educativas tomen en 
cuenta los saberes que concurren a significarla y a comprenderla, para 
desarrollar el diálogo intercultural (Quintriqueo et al., 2015c).
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COMPONENTES PARA UNA 
FORMACIÓN INTERCULTURAL11 
 
Sostenemos que en la formación del profesorado, la interculturalidad 
debería tener como finalidad construir el diálogo entre sujetos que 
pertenecen a sociedades y culturas diferentes, para contrarrestar la 
linealidad de la monoculturalidad. Esto permitiría a su vez, superar el 
carácter colonial de la acción educativa en base a prácticas pedagógicas 
fundadas en la conciencia crítica, así como en la lucha contra el racismo 
y la discriminación (Quintriqueo et al., 2014a). 

Ouellet  (2002a) identifica  cuatro componentes para la formación intercultural 
del profesorado en contextos interculturales: 1) la definición de un enfoque 
educativo; 2) el reconocimiento de las culturas extranjeras a la propia en el 
contexto escolar; 3) la intervención del docente como un factor determinante 
en la calidad de los procesos educativos; y 4) el desarrollo de competencias 
específicas para trabajar en contextos de diversidad social y cultural.

En relación al primer componente, destacamos en la formación del 
profesorado la necesidad de definir un enfoque educativo como marco 
referencial para lograr una comprensión mínima del pluralismo cultural 
del cual provienen sus estudiantes, con el propósito de lograr las 
transformaciones de la sociedad (Lunkebein, 2007). Esto implica de parte 
del profesorado un conocimiento sobre conceptos clave como la cultura, 
etnicidad e identidad en contexto de modernidad y relativismo cultural 
(Lanfranchi, 2000). También, tomar consciencia sobre los obstáculos de 
las relaciones interculturales como los prejuicios, la discriminación, el 
racismo y los problemas de la monoculturalidad (Shan, 2004; Mellor et 
al., 2009). Este marco conceptual y referencial para la acción pedagógica 
requiere ser amplio y flexible. Es el marco para el análisis y una 
perspectiva crítica respecto de sus acciones, con el objeto de redefinir sus 
concepciones y percepciones, desde un pluralismo epistemológico. Este 
marco de análisis permitirá al profesorado lograr nuevas comprensiones 

11 	 Esta sección es parte del artículo “Valores educativos mapuches: base para la educación y comunicación 
intercultural en la formación docente” (Quintriqueo, Quilaqueo, Gutiérrez, Morales y Sanhueza, 2015). En 
Mellado, M.E. y Valdebenito V. (2015). GESTIÓN ESCOLAR: LIDERAZGO Y ACCIÓN PEDAGÓGICA.  Temuco: 
Ediciones Universidad Católica de Temuco.
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de los procesos pedagógicos contextualizados a la realidad sociocultural 
de sus estudiantes (Quilaqueo et al., 2014).   

En relación al segundo componente, destacamos la necesidad de que el 
futuro profesorado tenga la capacidad de explorar, conocer y reconocer 
las culturas extranjeras a la propia en el aula, no como una condición 
de la formación intercultural, sino más bien, como una condición de 
modificación y transformación de la sociedad postmoderna (Ouellet, 
2002a). Este reconocimiento  de la diversidad cultural podría contribuir de 
manera significativa al desarrollo de una visión planetaria con respecto a la 
necesidad de confrontar marcos de referencias sociales y culturales, para 
lograr el aprendizaje y contextualizar los procesos educativos (Lanfranchi, 
2000). Esto implica la actuación de un ́ profesor investigador´ que estudia 
y escribe para profundizar sobre temas centrales como la tradición 
cultural de sus estudiantes y sus transformaciones contemporáneas, la 
familia y la educación de sus niños. 

También conocer la naturaleza del sistema educativo, las tensiones 
epistemológicas entre la tradición y la modernidad, la relación entre 
grupos socioculturales, religiosos y las políticas del Estado en relación 
a la educación, los problemas políticos, económicos y sociales del 
contexto donde se desarrolla profesionalmente (Bartel-Radic, 2009; 
Tubino, 2011). Asimismo, se requiere de una revisión constante sobre los 
resultados de investigaciones empíricas del contexto de acción y discutir 
con investigadores sobre las transformaciones sociales y culturales. 
Además, explorar el conocimiento de la cultura local, comprometiendo 
a los estudiantes en la indagación experiencial en su entorno familiar 
y socio afectivo, sobre la cultura de los padres y su relación con la 
escuela (Quintriqueo et al., 2015d). Esto es posible con la elaboración de 
proyectos de colaboración entre familia-escuela-comunidad, inspirado 
en iniciativas interculturales originales y significativas para toda la 
comunidad educativa.

En relación al tercer componente, la intervención del docente es un factor 
determinante en la calidad de los procesos educativos con estudiantes 
que pertenecen a un contexto de diversidad social y cultural, puesto que 
es él quien les ofrece andamiajes eficientes, reconociendo, en cada uno 
de ellos, sus propias características y experiencias previas, logrando así 
desarrollar nuevas capacidades, habilidades y conocimientos (Lázár, 
Huber-Kriegler, Lussier, Matei y Peck, 2007). En este sentido es de vital 
importancia una intervención educativa consensuada entre los actores, 
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fortaleciendo el pluralismo epistemológico en la definición de la acción y 
finalidad educativa en contextos interculturales (Quilaqueo et al., 2014). 
En este proceso se identifican como ideas centrales la apertura a la 
colaboración escuela-familia-comunidad y la capacidad de autocrítica 
para redefinir las finalidades educativas para responder a la diversidad 
cultural, la igualdad, equidad y la cohesión social (Quintriqueo et al., 
2015d).

En relación al cuarto componente, el desarrollo de competencias 
específicas para trabajar en contextos de diversidad social y cultural, 
es de vital importancia para la formación de profesores que quisieran 
desarrollar una educación cada vez más intercultural (Ouellet, 2002b). 
Algunas competencias específicas deseables de desarrollar en la formación 
inicial de profesores son: a) competencias para juzgar de manera crítica 
los componentes de la formación intercultural; b) competencias para 
estudiar y sistematizar la etnografía de sus estudiantes, sobre la familia 
y el medio social y cultural, para interpretar y aplicar la estrategia de 
colaboración escuela-familia-comunidad; c) competencias necesarias 
para descubrir problemas de aprendizaje en grupo, en cooperación, con 
el objeto de proponerse clases que favorezcan un aprendizaje de alto 
nivel, desarrollando estrategias múltiples, ajustado al contexto social 
y cultural de sus estudiantes; d) competencias necesarias para abordar 
los conflictos y desacuerdos en relación a los valores educativos, desde 
una deliberación democrática, mediación intercultural, negociación y 
acomodación emocional, intelectual y comportamental razonable de 
los estudiantes, respetando las diferencias culturales; y e) competencias 
necesarias para elaborar en conjunto con los colegas, criterios para 
evaluar el carácter democrático de la gestión, los contenidos culturales 
de los programas, procesos de evaluación y orientación que consideren la 
diversidad cultural como los modos de valorar una conducta. Asimismo, 
construir criterios para valorar el saber, la expresión oral, la presencia 
de estereotipos y actuación racista en forma explícita o implícita en los 
materiales educativos, la apertura intercultural de la escuela  y del aula 
(Por ejemplo: calendario escolar, carteles y afiches).  

En relación a los componentes deseables de incorporar a la formación 
inicial del profesorado que deberá desempeñarse en contextos indígenas, 
implica desarrollar competencias ´comunicativas interculturales´. Esto 
es posible en base al conocimiento avanzado disponible en la literatura 
normativa como MINEDUC (2005, 2014), UNESCO (2005, 2006), UNICEF 
(2009), CINFO (2007) y la literatura científica Ouellet (2002b), Shan 
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(2004), Muhamma (2005), Quilaqueo y San Martín (2008), Bartel-Radic 
(2009), Essomba (2012), Sanhueza et al., (2012), Quilaqueo et al., (2014) y 
Quintriqueo et al., (2015d). Entonces, basados en la literatura normativa 
y científica, pensamos que el desarrollo de la competencia comunicativa 
intercultural debiera desarrollarse en profesores que se desempeñarán 
en contexto mapuche, considerando las siguientes pistas de acciones: 

1) 	 El reconocimiento de las diferencias sociales y culturales de los 
contextos,  donde los estudiantes de formación inicial se planteen 
preguntas con respecto a conocimientos sobre su propia cultura y 
la de sus futuros estudiantes. Aquí,  es necesario reconocerse en 
tanto actor social relevante, que necesitan producir el diálogo entre 
sujetos que pertenecen a sociedades y culturas diferentes. Por 
ejemplo, incorporar la historia local y los valores educativos propios 
de los educandos, asociado a conocimientos territoriales mapuches, 
la relación de subjetividad con su territorio, el conocimiento sobre 
plantas medicinales, el arte textil y la cerámica. También, es 
necesario considerar el conocimiento social sobre los parientes 
como base de la historia mapuche, prácticas  del wixankontuwün 
(visitarse entre parientes) y el gijatun (práctica socio religiosa). 
Estos conocimientos sintetizan los valores educativos clave para 
encontrar puntos de conexión en la comunicación intercultural, 
para el diálogo de saberes en los procesos educativos. 

2) 	 El estudio de aspectos psicosociales que están a la base en la 
comunicación intercultural, como es el caso de la emoción, el 
lenguaje y los valores culturales que definen la intersubjetividad 
de los sujetos en su relación con la tierra. Estos conocimientos 
están representados en la memoria social y son enseñados en la 
acción educativa mapuche (kimeltuwün). Esta acción educativa se 
enfoca en el aprendizaje recíproco, donde aprende el enseñante 
(profesor) y el o los estudiantes. Esta es una base metodológica 
para concretar los principios de la educación intercultural. La 
institucionalización de los contenidos y finalidades educativas 
mapuches en el currículum escolar, como una práctica de validación 
objetiva y subjetiva de lo propio, permitiría superar el desprecio 
epistemológico sobre el conocimiento educativo mapuche en el 
contexto escolar. Al mismo tiempo, valorar las diferencias culturales 
como riqueza para comprender al otro, desde la educación escolar. 
Por ejemplo, comprometer al futuro profesor para explicitar y 
evidenciar sus propias representaciones prejuiciadas, racistas y 
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monoculturales con respecto a personas o grupos culturalmente 
diferentes al propio. Esto, con el objeto de superar la linealidad de 
la monoculturalidad y la hegemonía en la relación de los profesores 
con sus estudiantes que pertenecen a una matriz cultural diferente. 

3) 	 En la explicitación del cuestionamiento del nacionalismo, la 
discriminación, el racismo, la homogeneización y la monoculturalidad 
eurocéntrica, como elementos que están a la base de la racionalidad 
de la escuela y la educación en contextos indígenas e interculturales. 
Esto permitiría favorecer acciones educativas que propendan al 
descubrimiento de la diversidad cultural, la conciencia del valor 
positivo de la diversidad cultural y el respeto al patrimonio cultural 
local. 

4) 	 El apoyo a los estudiantes para establecer un enfoque didáctico 
y pedagógico para gestionar la diversidad, la heterogeneidad 
en las clases, con el objeto de desarrollar prácticas pedagógicas 
fundadas en la conciencia crítica sobre la lucha contra el racismo, 
la discriminación, la desigualdad y la monoculturalidad. Se sugiere 
planificar actividades de enseñanza escolar que consideren la 
lengua extranjera en la escuela (Por ejemplo el mapunzugun [lengua 
mapuche]), el medio ambiente, unidades ecológico-culturales, el 
territorio, la geografía local y los hechos históricos locales. 

5) 	 Que el futuro profesor tenga la oportunidad de cuestionar 
la institucionalidad de la escuela, la didáctica, la pedagogía, 
el currículum y las estructuras relacionales entre la escuela-
familia y la comunidad, en relación al sentido de la escuela y la 
educación, al rendimiento escolar y la calidad de la educación. Esto 
permitiría al futuro profesor  descubrir un enfoque educativo que 
le permita mejorar la comunicación intercultural con los actores 
sociales del medio escolar y comunitario, poner en evidencia los 
problemas que obstaculizan el aprendizaje de calidad. Por ejemplo, 
la incomunicación o el desconocimiento respecto del contexto de sus 
estudiantes. Además la toma de consciencia que la discriminación 
y el racismo institucionalizado en la escuela, es otro problema que 
obstaculiza el aprendizaje escolar. Este hecho, debería desafiar 
al futuro profesor a conocer profundamente el contexto social y 
cultural de sus estudiantes, como base para fortalecer su propia 
identidad y la de sus estudiantes. 
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6) 	 Una comprensión y respeto a todos los pueblos, sus culturas, 
civilizaciones, valores y formas de vida, comprendidas las culturas 
indígenas nacionales como de otras naciones. Por ejemplo, conocer 
y reconocer la lengua vernácula de sus estudiantes en el medio 
escolar, conocer el lenguaje de sus estudiantes, de los padres y de 
los miembros de la comunidad. 

7) 	 El valor de la colaboración entre la escuela-familia-comunidad 
como un factor que puede ayudar a mejorar el rendimiento 
escolar, la calidad de la educación y la comunicación intercultural 
con sus estudiantes. Esto implica reconocer los valores negociables 
y no negociables, en relación al tiempo, los recursos y un enfoque 
educativo basado en la co-construcción del éxito escolar de 
sus estudiantes. Por ejemplo, que el futuro profesor tenga la 
oportunidad de implicarse con los padres y familias en sus prácticas 
progresivas, en la definición de contenidos educativos, planificar la 
participación de los padres en la institucionalidad de la escuela y 
en los procesos formativos, para favorecer la reflexión pedagógica 
crítica, desde un enfoque comprensivo, pluralista e intercultural.

8) 	 La construcción de un marco de análisis, fundamentado en un 
enfoque educativo que le permita conocer, describir, comprender 
y explicar sus prácticas pedagógicas en contextos de diversidad 
social y cultural.  
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	 Concluimos que el conocimiento construido mediante los ocho 
componentes anteriores, para una formación intercultural del profesorado 
es eminentemente individual y se relaciona con una capacidad para 
comprender una cultura precisa, donde el sujeto busca adaptarse 
relativamente a ella en relación a un contenido. Esto implica un conjunto 
de estrategias metodológicas y un fuerte componente social, expresado en 
procesos de interacción con otros, en contextos históricos e interculturales. 
Aquí en la comunicación intercultural, los sujetos despliegan un conjunto 
de competencias cognitivas, comportamentales y afectivas o emocionales, 
para lograr la comprensión de las diferencias de valores culturales en 
la relación con otro sujeto o con grupos que son cultural y socialmente 
diferentes. En el marco de la formación inicial de profesores, implica 
desarrollar capacidades para interpretar las percepciones y negociar su 
significado en los procesos educativos, con el fin de lograr comunicar el 
sentido de los contenidos de la manera más adecuada posible. 
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PALABRAS FINALES
 

Con este texto se pretende establecer lineamientos conceptuales que 
permitan fortalecer las competencias de interculturalidad en los docentes 
y estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad Católica 
de Temuco, con el objeto de generar espacios de reconocimiento y 
reforzamiento de la diversidad social y cultural. En este sentido, tanto 
docentes como futuros profesores, deben desarrollar aptitudes y actitudes 
adecuadas para incorporar los saberes de los estudiantes de sociedades y 
culturas minoritarias a la educación escolar. 

Además, deben tener una buena disposición para realizar prácticas 
pedagógicas contextualizadas y reconocer que la educación intercultural 
es para todos los estudiantes, sean mapuches o no mapuches. Lo que 
se traducirá en el fortalecimiento e innovación de la formación inicial 
de profesores en la Facultad de Educación de la Universidad Católica 
de Temuco. Esto permitirá alcanzar estándares de excelencia y aportar 
a la superación de las brechas que afectan a los niños y jóvenes de La 
Araucanía en su rendimiento académico, el logro de aprendizajes más 
significativos y pertinentes al contexto social y cultural de los estudiantes. 

En esta perspectiva, apostar por un proyecto de interculturalidad en 
educación, habla no sólo del reconocimiento de la existencia de las 
culturas indígenas, sino que busca construir un diálogo entre miembros 
de la sociedad indígena y no indígena. La interculturalidad es un enfoque 
que busca mejorar la calidad de la enseñanza y aprendizaje en relación con 
el saber indígena-occidental y viceversa, como un aprendizaje mutuo y la 
posibilidad de generar una universalidad, fruto del diálogo intercultural 
(Quintriqueo, Quilaqueo y Torres, 2014). Así, la interculturalidad vinculada 
a la educación, en base al respeto e integración de la diversidad social y 
cultural, pretende la construcción de una sociedad donde todos tienen 
un lugar, con una conciencia crítica sobre el papel que desempeña la 
educación en la lucha contra el racismo y la discriminación.
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De esta manera el currículum intercultural tiene como finalidad la 
organización y sistematización de contenidos educativos para desarrollar 
competencias en tres dimensiones: 1) competencias cognitivas; 2) 
competencias éticas; y 3) las competencias sociales. En su conjunto, estas 
competencias son capacidades para: a) comprender el mundo en su 
complejidad social y cultural, basados en principios y valores humanos; b) 
seleccionar valores para la actuación ética ligada al derecho; y c) aceptar 
la cooperación y el reconocimiento al otro. También, construir proyectos 
comunes, desarrollar capacidad para intervenir en la sociedad basado en 
la justicia social, argumentar y definir situaciones contextuales como base 
epistémica para la formación de personas en el conocimiento, la autonomía 
y el reconocimiento.

Finalmente, invitamos al desarrollo de la competencia genérica de nuestra 
Universidad Católica de Temuco, sobre la valoración y el respeto hacia la 
diversidad, que reconoce al otro en su dimensión humana, comprendiendo 
que las diferencias sociales, culturales y de capacidades enriquecen la 
convivencia sin incurrir en prácticas discriminatorias.
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Anexo 1. Porcentaje de estudiantes de ascendencia  
mapuche por cohorte  (2010 - 2015)
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