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Resumen. En Chile, el volumen de estudiantes extranjeros alcanzó cifras históricas durante la última década, instalando con ello nuevos
desafíos para la formación de profesores. Especialmente en la macrozona sur del país, donde la inmigración ha supuesto el ingreso de nuevas
identidades a un territorio históricamente marcado por la diversidad cultural (por la presencia del pueblo Mapuche, los procesos de
colonización, etc.) transformando las escuelas en espacios aún más plurales y complejos. Considerando dicho escenario, parece lógico apostar
por la formación de especialistas en Educación Física (EF) que tengan las competencias necesarias para trabajar en contextos de diversidad
cultural con presencia migrante. Sin embargo, la evidencia sugiere que las universidades situadas en la macrozona sur de Chile no incorporan
la «competencia intercultural» en los itinerarios formativos del futuro profesorado de EF; hecho que supone una inconsistencia, frente a las
características históricas de dicho territorio y los cambios educativos que ha generado el fenómeno migratorio en ese contexto. En virtud de
lo antes expresado, el presente artículo tiene por objetivo examinar la posible incorporación de la competencia intercultural en la formación
inicial del profesorado de EF que se desarrolla en las universidades de la macrozona sur de Chile. Para ello, se revisan diferentes antecedentes
teóricos y empíricos, a partir de los cuales queda en evidencia la necesidad de avanzar hacia una formación docente que sea coherente con las
características socioculturales del entorno y capaz de preparar especialistas comprometidos con el resguardo de la diversidad, la justicia social
y la dignidad humana.
Palabras clave: Emigración e Inmigración, Competencia Intercultural, Diversidad Cultural, Educación Física, Formación de docentes,
Chile.

Abstract. In Chile, the volume of foreign students has reached historic levels over the last decade, creating new challenges for teacher training.
Especially in the southern macro-zone of the country, where immigration has brought new identities to a territory historically marked by
cultural diversity (due to the presence of the Mapuche ethnicity, the processes of colonisation, etc.), transforming schools into even more plural
and complex spaces. Considering this scenario, it seems logical to focus on the training of Physical Education (PE) specialists who have the
necessary competences to work in contexts of cultural diversity with a migrant presence. However, the evidence suggests that the universities
located in the southern macro-zone of Chile do not incorporate «intercultural competence» in the training itineraries of future PE teachers;
a fact that is inconsistent, given the historical characteristics of this territory and the educational changes that the migratory phenomenon has
generated in this context. In view of the above, the aim of this article is to examine the possible incorporation of intercultural competence in
the initial training of PE teachers in universities in the southern macro-zone of Chile. To this end, different theoretical and empirical
backgrounds are reviewed, from which the need to move towards a teacher training that is consistent with the socio-cultural characteristics
of the environment and capable of preparing specialists committed to safeguarding diversity, social justice and human dignity becomes evident.
Keywords: Emigration e Immigration, Intercultural Competence, Cultural Diversity, Physical Education, Pre-service Teacher Education,
Chile.

Introducción

Durante la última década Chile ha experimentado
un significativo y permanente aumento de población ex-
tranjera, la cual representa actualmente un 7,8% de la
población total del país (Instituto Nacional de Estadísti-
cas, 2020). Habitualmente se trata de mujeres, hom-
bres y niños(as) provenientes de diferentes zonas de
América Latina y el Caribe, que se han visto obligados
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a dejar sus países de origen, como consecuencia de las
crisis políticas, la pobreza, las persecuciones, los con-
flictos armados y otras situaciones de riesgo (Trujillo &
Tijoux, 2016).

Este nuevo escenario social, marcado por la presen-
cia del fenómeno migratorio, ha instalado diferentes
desafíos socioculturales para la sociedad chilena en su
conjunto (Aninat & Vergara, 2019) y, por tanto, tam-
bién para las instituciones escolares que ahora están ha-
bitadas por un mayor volumen de nacionalidades y cul-
turas que en el pasado (Stefoni, Stang & Riedemann,
2016). No obstante, las características socioculturales
de la macrozona sur de Chile, marcada por la presencia
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histórica del pueblo Mapuche (Carrasco & Salas, 2016),
los procesos de colonización (Martínez, 2015) y los di-
ferentes conflictos e intercambios culturales que supo-
nen dichos procesos (Correa, 2013), hacen que la llega-
da de estos nuevos migrantes suponga la incorporación
de nuevas identidades a un territorio que ya era com-
plejo y diverso en este sentido.

Lo antes descrito instala en dicho contexto nuevas
necesidades, tensiones y cuestionamientos respecto a la
formación del profesorado en todas las disciplinas (Stefoni
et al., 2016). Especialmente en lo referente a la prepa-
ración específica que reciben los docentes para trabajar
en contextos culturalmente diversos con presencia
migrante. En virtud de lo anterior, el presente manus-
crito tiene por objetivo examinar la posible incorpora-
ción de la competencia intercultural en la formación
inicial del profesorado de EF que se desarrolla en las
universidades de la macrozona sur de Chile. Para ello
se analizan diferentes antecedentes teóricos, empíricos
y legales, otorgando en todo momento especial impor-
tancia a las características específicas del territorio.

Este artículo ha sido subdividido en cinco partes: (a)
inmigración, competencia intercultural y EF; (b) com-
petencia intercultural, EF y contextos migratorios: una
breve mirada internacional; (c) el fenómeno migrato-
rio en Chile: un nuevo escenario para la formación de
profesores; (d) competencia intercultural y formación
docente en EF: una respuesta coherente al contexto
sociocultural de la macrozona sur; (e) comentarios fina-
les.

Inmigración, competencia intercultural y EF

El deporte y otras formas de expresión corporal,
habitualmente vinculadas con la EF, han demostrado ser
herramientas efectivas para la integración social de la
población inmigrante en diferentes contextos
(Burrmann, Brandmann, Mutz & Zender, 2017;
Hatzigeorgiadis, Morela, Elbe, Kouli & Sanchez, 2013;
Künis, Eckert, Mandel, Sarah & Patrizia, 2016; Makarova
& Herzog, 2014). Sin embargo, también existe sufi-
ciente evidencia respecto a los efectos nocivos de estas
actividades cuando se fomentan las rivalidades y se otorga
especial relevancia a la dimensión competitiva, lo que
suele derivar en situaciones conflictivas (Barker et al.,
2013; Elbe et al., 2018; Molina, 2010).

Es difícil determinar el verdadero impacto que tie-
nen las actividades físico-deportivas o la propia EF, cuando
se utilizan como herramientas de integración social en
contextos de inmigración, sin embargo, es evidente su

elevado potencial en este sentido (Adler, Nagel &
Schlesinger, 2018). Para algunos autores (Heinemann,
2002; Paredes & Reina, 2006) la clave es que la EF por
sus propias características, puede emplear como recur-
sos pedagógicos elementos que tienen un sentido y com-
prensión universal (deportes, juegos, danzas, etc.). Es
decir; prácticas corporales que son capaces de generar
situaciones de enseñanza-aprendizaje que sirvan como
punto de encuentro e interacción para sujetos con dife-
rentes procedencias culturales (Molina, 2010); por tan-
to, un espacio de comunicación y co-existencia, donde
aspectos como el idioma y la nacionalidad pasan a se-
gundo plano (Carter-Thuillier, López-Pastor & Gallar-
do-Fuentes, 2017).

Lo descrito anteriormente es posible gracias a que
detrás de la estructura que posee la actividad física, por
simple que parezca, se alberga una gran complejidad
sociocultural que se sustenta en el simbolismo universal
de la motricidad humana (Díaz, 2009). Sin embargo, es
importante tener en consideración que en cada sistema
cultural la corporalidad, y todas aquellas interpretacio-
nes sociales sobre lo físico, se configuran de forma dis-
tinta (Pfister, 2004). Por tanto, aunque la EF tenga posi-
bilidades de emplear recursos de carácter supracultural
en sus clases (Paredes & Reina, 2006), el profesorado
debería tener en consideración que cada colectivo o su-
jeto inmigrante suele tener diferentes estereotipos y
creencias específicas sobre el cuerpo y el movimiento
humano en general, además de interpretaciones parti-
culares sobre lo que es axiológicamente correcto en
este ámbito (Carter-Thuillier, López-Pastor, Gallardo-
Fuentes & Carter- Beltrán, 2018).

Por tanto, tal como plantea Shea y Beausoleil (2012),
antes de pretender avanzar hacia una EF verdaderamente
intercultural, es preciso comprender las subjetividades
que el alumnado inmigrante construye sobre el ámbito
corporal. En caso contrario, es probable que, en vez de
colaborar al desarrollo de relaciones interculturales, la
clase de EF acabe siendo un espacio de lógica etnocéntrica
(Anttila, Siljamäki & Rowe, 2018; Figueroa, 2017; Flo-
res, Prat & Soler, 2015; Grimminger-Seidensticker &
Möhwald, 2017), donde se privilegien prácticas de asi-
milación y homogenización cultural, que a la postre aca-
barán imponiendo los ideales corporales de la cultura
hegemónica a los grupos minoritarios o aquellos con
menor jerarquía en términos de poder (Berry, 2017).
Este tipo de situaciones se repiten frecuentemente en
los contextos escolares que poseen estudiantes
inmigrantes, siendo perjudiciales para la identidad e in-
serción de las minorías culturales (Peguero, Bondy &
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Sung, 2017), además de promover procesos de
aculturación subordinantes (Banks, 2016).

En virtud de lo anterior, diferentes autores (Flores,
Prat & Soler, 2014; Grimminger, 2011; Polat & Ogay,
2014; Tomé, Herrera & Lozano, 2019; Wyant, Tsuda &
Yeats, 2020) han planteado la necesidad de contar con
profesores de EF competentes en términos
interculturales, con el fin de evitar escenarios como el
antes descrito. En el fondo, si se pretende formar a ciu-
dadanos con habilidades interculturales en las escuelas,
sería ilógico que los propios docentes (llamados a lide-
rar dicho proceso de enseñanza-aprendizaje) no sean
competentes al respecto (Pastor, González, Cuevas &
Gil, 2010).

Sin embargo, es preciso mencionar que, existen
múltiples definiciones sobre lo que realmente significa
el concepto de «competencia intercultural» (Deardorff,
2016), además de una amplia discusión respecto a sus
implicancias en el campo de la EF (Grimminger, 2011).

No obstante, una revisión sistemática reciente, que
examinó 238 publicaciones (Nielsen et al., 2019), plan-
tea que en la literatura actual existe un consenso relati-
vo sobre la delimitación de la competencia intercultural,
siendo ésta entendida como un conjunto de habilidades
para la ciudadanía global, que se vinculan con la capaci-
dad de construir actitudes y relaciones positivas con otras
identidades culturales, a partir de una interacción sus-
tentada en la empatía, la no discriminación y el conoci-
miento mutuo.

En este sentido, según la misma revisión (Nielsen
et al., 2019), los principales elementos de la competen-
cia serían: (a) capacidad de empatizar con el
culturalmente distinto; (b) autoconciencia de la cultura
propia; (c) capacidad para mantener la propia identidad
cultural al relacionarse con el culturalmente distinto;
(d) comprensión de los sistemas culturales diferentes al
propio; (e) habilidades de comunicación para la
interacción con representantes de culturas diferentes;
(f) superación de la lógica dicotómica sobre lo «propio»
y lo «ajeno» en términos culturales (en la ciudadanía
global, hay un sinnúmero de elementos que son
culturalmente mutuos); (g) flexibilidad cognitiva y
afectiva para resolver situaciones problemáticas entre
individuos o colectivos culturalmente distintos.

En la misma línea, Hernández (2016) plantea que la
adquisición de la competencia intercultural durante la
formación del profesorado consta de cinco etapas: (a)
sensibilización: analizar la visión etnocéntrica que se tiene
de la realidad y la percepción de extrañeza respecto al
culturalmente diferente; (b) concienciación: compren-

der que los rasgos culturales propios no son universales;
(c) relativización: percatarse sobre la necesidad de ser
flexible y paciente en las situaciones de interacción
comunicativa, lo que variará según los rasgos de cada
grupo cultural; (d) organización: comprender los prin-
cipios de cada sistema cultural, identificando sus ele-
mentos principales, ello ayudará al futuro profesor a
comprobar la heterogeneidad de todas las culturas; (e)
implicación-interiorización: ser capaz de desarrollar un
sistema de referencias, a partir de las etapas anterio-
res, que permitan al futuro docente situarse en la rela-
ción con otras culturas.

En lo que respecta al campo específico de la EF, se
puede mencionar que durante la última década ha exis-
tido en términos internacionales, un creciente interés
por realizar investigaciones con programas de inter-
vención, centrados en el desarrollo de la competencia
intercultural durante la formación del profesorado
(Carter-Thuillier et al., 2018). Por señalar algunos
ejemplos relevantes, Grimminger-Seidensticker y
Möhwald (2017) han planteado en diferentes ocasiones
el desarrollo de dicha competencia como un desafío
pendiente para los profesionales de la EF, además de
emplear con éxito diseños experimentales en contex-
tos reducidos. Asimismo, autores como Ko, Boswe y
Yoon (2015) han realizado estudios de intervención con
estudiantes universitarios de EF, alcanzando resultados
positivos en actitudes, conocimientos y habilidades
interculturales del futuro profesorado. Otro estudio
reciente, desarrollado por Wyant, Killick y Bowen (2019)
muestra los positivos resultados de una experiencia cen-
trada en el desarrollo de la competencia intercultural
en estudiantes de EF, publicación que finaliza expresan-
do la necesidad de contar con un profesorado que posea
preparación en este ámbito, especialmente si se tienen
en consideración las características globales de las ac-
tuales sociedades y el potencial de la EF para favorecer
las relaciones interculturales.

Sin embargo, en el contexto chileno no se registra
ninguna experiencia oficial o publicación científica al
respecto. Situación preocupante, considerando los nue-
vos desafíos educativos que ha instalado el fenómeno
migratorio en el sistema escolar chileno y, más
específicamente, los retos que dicha situación supone
para la formación docente en el campo de la EF.

Competencia intercultural, EF y contextos
migratorios: una breve mirada internacional

Es evidente que en la actualidad la formación del
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profesorado se enfrenta a importantes desafíos e
interrogantes, entre ellos, resolver cómo formar ade-
cuadamente docentes para contextos que presentan ex-
presiones de pluralidad cultural (Civitillo, Juang &
Schachner, 2018). Dicho tipo de entornos son cada vez
más frecuentes, desafiantes y abruptamente cambian-
tes, debido a los procesos derivados de la globalización
y los permanentes flujos de población. De hecho, según
el último reporte de la Organización Internacional de
Migraciones (2019), el volumen de inmigrantes inter-
nacionales supera los 272 millones de personas, por tan-
to cerca del 3,5% de la población mundial reside en un
país distinto al de su nacionalidad.

En función de lo anterior, las instituciones escolares
deben ser capaces de fomentar la educación intercultural
(Hajisoteriou, Karousiou & Panayiotis, 2018) y el desa-
rrollo de habilidades para una ciudadanía global desde
edades tempranas (Yemini, Gore & Maxwell, 2018),
reto donde resulta indispensable contar con docentes
que hayan recibido formación específica en dichas ma-
terias (Hinojosa & López, 2018) y sean capaces encar-
nar una pedagogía culturalmente receptiva (He,
Lundgren & Pynes, 2017).

En el campo específico de la EF existen algunas ex-
periencias a nivel internacional vinculadas al desarrollo
de la competencia intercultural en el contexto escolar y
universitario. Por ejemplo, Grimminger-Seidensticker
y Möhwald (2017) muestran los efectos de un progra-
ma de intervención para el desarrollo de la competen-
cia intercultural en la clase de Educación Física a nivel
escolar, alcanzando resultados positivos en diferentes
aspectos, especialmente en las actitudes de los estudiantes
hacia las otras culturas. En la misma línea, Tolgfors (2020)
expone resultados cualitativos de otra experiencia de
intervención para el desarrollo de la competencia
intercultural en EF escolar, mediante la cual consigue
favorecer los encuentros interculturales, la colabora-
ción y el respeto mutuo. Aunque también señala que al
principio de la intervención los niños y la comunidad
educativa en general mostraron resistencia hacia la ini-
ciativa.

En este sentido, Leseth & Engelrud (2019) sostie-
nen que los profesores de EF que tienen experiencia en
contextos culturalmente diversos han desarrollado con
el tiempo competencias específicas para trabajar en di-
cho tipo de contextos, debido a su interacción perma-
nente con la diversidad. No obstante, en dichos casos,
los docentes requieren habitualmente de un período
prolongado de adaptación y aprendizaje antes de adqui-
rir aquellas habilidades, intervalo donde existe el ries-

go de que esos profesionales no sean capaces de generar
ambientes positivos para el desarrollo de la
interculturalidad (Carter-Thuillier et al., 2018). Esta
última situación, podría evitarse si las universidades
entregaran una formación específica a sus egresados en
dicha materia (Wyant et al., 2019).

A nivel universitario, diferentes estudios interna-
cionales muestran como la incorporación de la compe-
tencia intercultural en la formación inicial del profeso-
rado de EF impacta positivamente en: (a) la actitud de
los futuros docentes hacia la diversidad cultural (Anttila
et al., 2018; Ko et al., 2015; Silverman, 2017; Wyant et
al., 2019); (b) formar profesores con una mayor sensibi-
lización y empatía hacia las diferentes culturas (Lleixà
& Nieva, 2020; Wyant et al., 2019); (c) la capacidad de
los futuros docentes para actuar como agentes de inte-
gración (Anttila et al., 2018), (d) las habilidades de los
futuros profesores para generar ambientes favorables a
la interculturalidad, el multilingüismo y el desarrollo
de las identidades (Carter-Thuillier et al, 2018;
Cervantes & Clark, 2020; Wyant et al., 2019).

La evidencia expuesta anteriormente sugiere que el
campo de la EF ofrece importantes posibilidades para
un desarrollo positivo de la competencia intercultural,
tanto a nivel escolar como universitario, siendo espe-
cialmente interesantes los resultados alcanzados en la
formación del profesorado que se vincula a esa área.

No obstante, el volumen de evidencia relacionada
con el contexto latinoamericano es prácticamente nulo
en el campo de la EF, situación llamativa si se considera
la configuración de las sociedades en América Latina
(marcadas por la histórica presencia de diferentes pue-
blos originarios y procesos migratorios) y el potencial
que posee dicha área educativa para favorecer la
interculturalidad.

El fenómeno migratorio en Chile: un nuevo
escenario para la formación de profesores

En Chile, el volumen de estudiantes inmigrantes se
ha incrementado significativamente los últimos años
dentro del sistema escolar, la matrícula de alumnos ex-
tranjeros casi se cuadriplicó entre 2015 y 2018 (pasando
de 30.625 a 113.585 estudiantes), lo que según el Mi-
nisterio de Educación (2018) representa un 3,2% del
total nacional. Este escenario supone un desafío para la
escuela, ya que, en dicho lugar, es donde el alumnado
inmigrante suele tener sus primeros contactos con el
país de acogida y puede adquirir herramientas cultura-
les que debiesen facilitar su proceso de integración a la
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escuela y la sociedad en general (Essomba, 2014;
Palaudàrias, 2007).

Sin embargo, en el sistema educativo chileno los
estudiantes extranjeros se ven sometidos a nuevas for-
mas de segregación (Córdoba & Miranda, 2018), discri-
minación (Trujillo & Tijoux, 2016), prejuicios de distin-
ta índole (Salas et al., 2017), un profesorado sin forma-
ción en el campo intercultural (Quintriqueo, Torres,
Sanhueza & Friz, 2017) y prácticas de integración social
poco efectivas o inexistentes (Mondaca, Muñoz, Gajardo
& Gairín, 2018). Ello, además de estar invisibilizados
en la «política nacional de educación intercultural bilin-
güe», ya que el Estado de Chile ha sido incapaz de en-
tender la diversidad cultural como un asunto más allá
de los pueblos originarios en términos oficiales (Mendoza
& Sanhueza, 2016).

Asimismo, como el sistema educativo chileno no ha
desarrollado una estrategia planificada para acoger al
elevado número de estudiantes extranjeros que ha lle-
gado al país durante los últimos años, existen centros
escolares que por sus condiciones sociales, geográficas y
culturales concentran hasta el 50% de su matrícula con
alumnos extranjeros (Jiménez, Aguilera, Valdés &
Hernández, 2017). Dichos establecimientos educativos,
están usualmente ubicados en sectores de segregación
residencial marcados por la inmigración, y en muchas
ocasiones, son lugares que poseen un vínculo importan-
te con situaciones de pobreza económica y criminalidad
(Trujillo & Tijoux, 2016). Esto último, acaba convirtiendo
a esos barrios y sus respectivas escuelas, en verdaderos
«guetos» de segregación social, condicionando negati-
vamente con ello los procesos de integración del
alumnado inmigrante (Córdoba & Miranda, 2018).

En este sentido, la ausencia de políticas específicas
respecto a cómo enfrentar los procesos de escolarización
en contextos con presencia migrante obligó durante años
a docentes y directivos de las escuelas chilenas a
implementar prácticas que, desde su inexperiencia y
escasa formación específica, buscaban ayudar a dichos
estudiantes (Stefoni et al., 2016). Frente a este vacío de
normativas oficiales, desde hace tres años el Ministerio
de educación ha publicado documentos con orientacio-
nes generales para trabajar en contextos con inmigra-
ción, además del documento denominado «política na-
cional de estudiantes extranjeros» (Ministerio de Edu-
cación, 2018), donde se expresan elementos jurídico-
normativos respecto a la escolarización de dichos alum-
nos.

Sin embargo, en ninguno de los documentos minis-
teriales antes mencionados se aborda el desafío de la

formación docente para contextos de inmigración. Lo
anterior es preocupante, más aún teniendo en conside-
ración las características particulares del fenómeno
migratorio en Chile y el volumen de evidencia que
posiciona dicho tema como un aspecto fundamental
(Denson, Ovenden, Wright, Paradies & Priest, 2017;
Fernández & Aguilar, 2016; Grimminger-Seidensticker
& Möhwald, 2017; Leseth & Engelrud, 2019; Lleixà &
Nieva, 2020; Nielsen et al., 2019; Tomé et al., 2019;
Wyant et al., 2019, 2020). En el fondo, un docente sin
las competencias para trabajar en contextos de inmi-
gración puede condicionar negativamente los procesos
de aprendizaje, dificultar la convivencia entre las distin-
tas identidades culturales y tener problemas para
visualizar las oportunidades pedagógicas que ofrece un
aula culturalmente diversa (Flores et al., 2017; Maza &
Sánchez, 2012).

En función de lo antes expresado, es evidente que el
actual proceso migratorio ha instalado nuevas necesida-
des formativas para el profesorado chileno. Por tanto,
sería lógico que las instituciones encargadas de prepa-
rar a los futuros docentes centren sus esfuerzos en
implementar procesos formativos que se ajusten cohe-
rentemente a esta realidad.

Competencia intercultural y formación do-
cente en EF: una respuesta coherente al con-
texto sociocultural de la macrozona sur de
Chile

Durante la última década, se han intensificado los
flujos migratorios en las sociedades globalizadas, brin-
dando con ello espacio a la visibilización y reconocimien-
to de la diversidad cultural (Civitillo et al., 2017). En
este sentido, el fenómeno migratorio se ha convertido
en un factor determinante de la vida social y una mani-
festación de pluralidad cultural que atraviesa la mayoría
de las naciones (García & Sánchez, 2012). Esto ha gene-
rado una transformación de las instituciones escolares,
que actualmente deben atender aulas con un mayor vo-
lumen de identidades culturales (Palaudàrias, 2007).

Lo antes descrito implica que la escuela se ha con-
vertido en un espacio fundamental para los procesos de
integración social de la población inmigrante y sus futu-
ras relaciones con el resto de la comunidad (Fernández
& Sevilla, 2019). Puesto que en el contexto escolar sue-
len generarse importantes espacios de socialización en-
tre la población autóctona y los colectivos inmigrantes
(Essomba, 2014). Siendo, por tanto, un espacio-tiempo
propicio para fomentar el desarrollo de habilidades
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interculturales en toda la población (Barrett et al., 2013)
y promover el reconocimiento de todas las culturas en
un marco de equidad social (Aguado, 2017).

En este sentido, diferentes autores (Flores et al.,
2017; Grimminger, 2011; Nielsen et al., 2019) han plan-
teado que la escuela podrá lograr dichos propósitos en
torno a la diversidad cultural, siempre y cuando cuente
con un profesorado competente en términos
interculturales. Es decir, un cuerpo docente que ade-
más de entender el valor de la diversidad cultural, sea
capaz de construir relaciones interculturales en el aula
que se sustenten en la comprensión y respeto mutuo de
todas las identidades (Flores et al., 2015). Ello permiti-
rá formar ciudadanos preparados para valorar la diver-
sidad presente en la sociedad (Besalú, 2002), y evitar así
el desarrollo de prácticas discriminatorias que puedan
condicionar negativamente la convivencia social entre
la población inmigrante y su entorno (Carter-Thuillier
et al., 2018).

En el caso concreto de Chile, la cantidad histórica de
estudiantes inmigrantes (Ministerio de Educación, 2018)
ha instalado nuevos desafíos para el sistema escolar y las
instituciones abocadas a la formación del profesorado
(Jiménez & Fardella, 2015). En lo que respecta al sur
del país, el aumento significativo de población inmi-
grante (Instituto Nacional de Estadísticas, 2019) ha trans-
formado el tejido social de los centros educativos,
reconfigurando con ello el entramado de relaciones
socioculturales que se construyen dentro de la escuela
(Barrios-Valenzuela & Palou-Julián, 2014). Además de
instalar nuevas necesidades formativas para todo el pro-
fesorado, incluyendo a los especialistas en EF (Carter-
Thuillier et al., 2017).

Como resulta evidente, con este escenario los do-
centes de EF deben enfrentarse a contextos, aún más
complejos y heterogéneos culturalmente, que en el
pasado (Stefoni et al., 2016). Ello entendiendo que el
sur de Chile (las regiones del Bío-Bío, La Araucanía,
Los Ríos y Los Lagos), se ha caracterizado histórica-
mente, por ser un espacio territorial habitado por dife-
rentes identidades culturales (Carrasco & Salas, 2016).
Esta pluralidad cultural se debe esencialmente a cuatro
motivos: (a) la histórica presencia del pueblo mapuche
en dicho espacio físico (Carrasco & Salas, 2016); (b) los
procesos de colonización desarrollados en el sur de Chi-
le a lo largo de la historia por diferentes colectivos:
españoles, criollos-chilenos, alemanes, italianos, suizos
y otros grupos con menor volumen de representantes
(Martínez, 2015); (c) el flujo migratorio permanente
durante décadas de personas que provienen desde repú-

blicas vecinas y otros países que tienen una relación his-
tórica con la zona (España, Alemania, etc.) (González,
Muñoz & Mackenna, 2019); (d) la reciente y masiva
llegada de extranjeros, catalogados como «nuevos
migrantes», procedentes en su mayoría de Colombia,
Ecuador, Haití, República Dominicana y Venezuela (Ins-
tituto Nacional de Estadísticas, 2019).

La llegada de estos últimos colectivos inmigrantes a
la macrozona sur del país supone entonces un impor-
tante desafío para los docentes en servicio y aquellos
que se encuentran aún en formación. Puesto que la pre-
sencia de dicho alumnado extranjero implica el ingreso
nuevas identidades en el contexto escolar, aumentando
con ello la complejidad social y cultural de todo el pro-
ceso educativo (Beltrán, 2015), en un contexto que ya
contaba con una densa presencia de grupos culturales
(Garrido, 2002). Esto último adquiere mayor impor-
tancia, cuando se trata de un escenario territorial como
la macrozona sur de Chile, donde históricamente han
existido tensiones entre los actores culturales que co-
habitan ese lugar (Correa, 2013).

Lo descrito antes, implica entonces la existencia de
aulas escolares en el sur de Chile, donde convergen di-
ferentes interpretaciones culturales sobre el tratamiento
pedagógico de lo corporal, así como diversas formas de
valorar y entender a la propia EF (Carter-Thuillier et
al., 2018). Esto último variará, entre otras cosas, según
el sistema cultural de cada grupo (Jeong & Peñaloza,
2019). Ello entendiendo que en cada cultura suelen existir
diferentes estereotipos y representaciones sobre la EF,
así como de los elementos que tradicionalmente se aso-
cian a dicha disciplina: cuerpo, expresión, movimiento,
ritmo, juego, deporte, competición, cooperación, tra-
bajo en equipo, etc. (Lenneis & Pfister, 2017).

En función de todo lo anterior, es posible afirmar
que la presencia de nuevas identidades culturales en la
escuela cambia la configuración de dicho espacio
(Arslangilay, 2018) y, por tanto, se modifican también
las relaciones que en él se construyen (Dryden-Peterson,
2018). Es decir, la llegada de los «nuevos migrantes» a
las escuelas de la macrozona sur de Chile ha generado
una transformación del contexto educativo, instalando
con ello, nuevas necesidades formativas para los profe-
sionales de la EF (Soler, Flores & Prat, 2012). Por tanto,
aunque en dicho territorio existan profesores habitua-
dos a trabajar con la diversidad cultural (por la naturale-
za histórica del lugar), no necesariamente cuentan con
las competencias docentes que demanda el fenómeno
migratorio actual (debido a lo reciente del fenómeno).

Todo lo expuesto, instala la necesidad de repensar la
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formación inicial y permanente de profesores para el
área de EF en el contexto del sur de Chile (Arjona,
Checa, Pardo & García, 2016; Arroyo & Berzosa, 2018).
Frente a ello, resultaría lógico evaluar la pertinencia de
los modelos formativos (y sus respectivas competen-
cias), que se han utilizado hasta ahora para la formación
de profesores en el área de EF (Fernández & Aguilar,
2016). Ello con el objetivo de verificar si la formación
inicial docente está considerando las nuevas demandas
del sistema escolar en relación a la inmigración.

En este sentido, un importante volumen de autores
(Anttila et al., 2018; Derri, Kellis, Vernadakis, Albandis
& Kioumourtzoglou, 2014; Fernández & Aguilar, 2016;
Flores et al., 2017; Grimminger, 2011; Lleixà & Nieva,
2020) han planteado la necesidad de fomentar el desa-
rrollo de la «competencia intercultural» en la forma-
ción inicial y permanente del profesorado; más aún,
cuando se trata de profesionales que trabajan (o trabaja-
rán) en territorios habitados por diversas identidades
culturales (Denson et al., 2017), como es el caso del sur
de Chile. Ello permitiría contar con un profesorado de
EF competente para ese tipo de contextos, siendo, por
tanto, profesionales capaces de aprovechar el profundo
potencial educativo que representa la diversidad cultu-
ral (Leseth & Engelrud, 2019).

Consideraciones finales

A partir de todo lo expresado anteriormente, pare-
ce lógico apostar por la formación de especialistas en EF
competentes en términos interculturales si se preten-
de que dichos profesionales trabajen en contextos de
inmigración y, más aún, si en aquellos entornos el fenó-
meno migratorio convive con otras expresiones de di-
versidad cultural, tal como ocurre en la macrozona sur
de Chile.

Lo antes expresado adquiere mayor sentido cuando
se toman en consideración las potencialidades que po-
see la EF para fomentar la interculturalidad. Aquellas
virtudes que habitualmente sólo consiguen aprovechar
los docentes que han recibido una formación específica
para trabajar en dichos contextos, o aquellos que poseen
una vasta experiencia en entornos de esas característi-
cas (Carter-Thuillier et al., 2018).

Sin embargo, la evidencia sugiere que las universi-
dades situadas en la macrozona sur de Chile no conside-
ran la «competencia intercultural» en los itinerarios
formativos de los futuros docentes de EF. De hecho,
cuando se analizan las propuestas de las nueve institu-
ciones que preparan especialistas en esa parte del país,

se observa que ninguna contempla explícitamente la
adquisición o validación de una competencia
específicamente centrada en la interculturalidad. Ex-
cepcionalmente en algunas universidades, lo único que
existe es una competencia de carácter general asociada
a la «aceptación/respeto/valoración de la diversidad»,
donde la dimensión cultural es abordada simplemente
como una de las tantas manifestaciones de pluralidad
que existen en la sociedad. Lo descrito, demuestra que
los modelos formativos de las universidades son incon-
sistentes respecto a las características históricas del te-
rritorio, los cambios que ha generado el fenómeno mi-
gratorio en la configuración de los espacios educativos
y, por tanto, también frente a los desafíos que enfrenta
el profesorado de EF en este ámbito.

Por ello, a partir de lo expresado en el presente
manuscrito, resulta fundamental avanzar hacia propuestas
que posibiliten una formación docente que, además de
ser pertinente en términos disciplinares, también sea
coherente con el territorio de la macrozona sur y sus
identidades. Lo que, en resumidas cuentas, conlleva re-
conocer e incorporar la competencia intercultural como
un elemento central en la formación del profesorado
que se desarrolla en ese contexto.

Lo antes propuesto permitirá formar docentes real-
mente capacitados para trabajar en su entorno próximo
y mejor preparados para el reto que implica educar en
un mundo de continua movilidad. Escenario que instala
el desafío permanente de contar con un profesorado que
sea capaz de enseñar a vivir una ciudadanía global que
no niegue al diferente, ni debilite las identidades pro-
pias. Por tanto, se trata de profesionales que puedan
gestionar situaciones de enseñanza-aprendizaje a partir
del encuentro, el respeto, el intercambio, la reciproci-
dad y la valoración de las diferencias culturales.

Lo antes expresado, implica trabajar por una forma-
ción de profesores de EF que supere los enfoques
anacrónicos sobre la diversidad cultural que suelen pre-
dominar en este campo (Flores et al., 2015). Pero, so-
bre todo, desarrollar propuestas para la formación do-
cente que reconozcan y legitimen la dignidad humana
de todos aquellos colectivos e identidades que el profe-
sorado encontrará en los centros escolares; para así con-
tar con docentes sensibles, comprometidos y dispuestos
a trabajar por el bienestar de todos los seres humanos
que habitan la escuela.

Finalmente, es importante mencionar que, si se pre-
tende transitar hacia una formación docente para con-
textos de inmigración a partir de un enfoque centrado
en la justicia social y la dignidad humana, las propuestas
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de mejora sobre dicha materia no pueden provenir o
considerar únicamente la validación del mundo acadé-
mico-universitario. Sino que también resulta necesa-
rio, generar prácticas democratizantes y participativas,
que otorguen el mismo valor a las propuestas de los
otros actores fundamentales: los representantes de los
centros escolares que actualmente reciben alumnos
extranjeros (directivos, profesores, paradocentes, etc.),
los propios estudiantes inmigrantes y sus familias, entre
otros agentes que forman parte de los escenarios edu-
cativos. De esa manera se podrán generar acciones de
transformación que permitan cambios en un verdadero
sentido y beneficio colectivo.
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