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La educación intercultural en Chile
analizada desde la teoría de la complejidad

Intercultural education in Chile analyzed from Complexity Theory
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Resumen

Este ensayo analiza el tema de educación intercultural desde 
el paradigma de la complejidad, en relación con las prácticas 
educativas del currículo escolar. El objetivo es analizar las 
prácticas educativas en relación a los factores que intervienen 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, desde una mirada 
intercultural compleja. La metodología consiste en una revisión 
teórica de la literatura científica y divulgación científica en 
contextos internacionales, nacionales y regionales. Se discuten 
algunos elementos que intervienen en la enseñanza-aprendizaje 
en educación intercultural. Se concluye que la educación in-
tercultural compleja tiene el desafío de hacer efectiva la doble 
racionalidad educativa en que se interrelacionan todos los 
saberes, para la construcción de conocimientos y pensamientos 
propios, tomando en cuenta la diversidad presente en el aula.

Palabras clave: paradigma de la complejidad, interculturalidad, 
monoculturalidad, multiculturalidad, educación intercultural.

AbstRAct

This essay discusses the topic of  intercultural education from 
the paradigm of  complexity, in relation to the educational 
practices of  the school curriculum. The objective is to analyze 
educational practices in relation to the factors involved in the 
teaching and learning process, from a complex intercultural 
view. The methodology consists of  a theoretical review of  the 
scientific literature and scientific dissemination in international, 
national and regional contexts. Some elements involved in 
teaching learning in intercultural education are discussed. It is 
concluded that complex intercultural education has the chal-
lenge of  making effective the double educational rationality, 
in which all knowledge is interrelated, for the construction 
of  knowledge and thoughts of  its own, taking into account 
diversity present in the classroom.

Keywords: paradigm of  complexity, interculturality, monocul-
turality, multiculturalism, intercultural education.
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IntroduccIón

Este ensayo aborda el tema de la educación intercultural, bajo un análisis desde el 
paradigma de la complejidad aportado por Edgar Morin, en el que el problema a 
analizar tiene relación con las prácticas educativas y el desarrollo de los contenidos 
curriculares que proponen la normativa y las políticas públicas aplicadas en la escuela 
chilena, puesto que, a pesar de las evidencias aportadas por investigadores sociales 
de la educación, la formación que entrega la escuela chilena es desarrollada desde 
una “mirada colonialista” o eurocéntrica occidental que promueve la dominación 
epistemológica de una cultura mayoritaria sobre las minoritarias (Arias, Quintriqueo 
y Valdebenito, 2018). En este sentido, se adoctrina para la formación homogénea de 
los estudiantes y se invisibiliza la diversidad social y cultural presente en el aula, que 
además se caracteriza por la multiplicidad de formas en que se expresa una persona, 
grupo o sociedad (Herrera, 1991). De esta manera, la formación escolar se desarrolla 
sin tomar en consideración las diferencias culturales, sociales, religiosas y políticas 
que tienen influencia sobre el proceso de aprendizaje y enseñanza.

En ese contexto surgen las siguientes interrogantes para comprender el proble-
ma: ¿La escuela aborda desde una mirada compleja la educación de sus estudiantes? 
¿Considera los factores sociales y culturales que intervienen en el desarrollo humano? 
¿La teoría de la complejidad es aplicada en los estudios del sistema educativo escolar 
chileno?

Este artículo sostiene que la educación chilena tradicionalmente se ha centrado 
en la formación de sus estudiantes sin considerar los factores que intervienen en la 
construcción de aprendizajes, tales como el contexto, tradiciones, cultura, entre otros 
(Martínez, 2008). En consecuencia, es posible analizar la educación escolar teniendo 
como base teórica la teoría de la complejidad planteada por Morin (1990), puesto 
que se fundamenta en la interrelación y conectividad de factores que intervienen en 
un proceso o sistema determinado (Álvarez, 2016). En este sentido, al analizar la 



ie revista de investigación educativa de la Rediech
vol. 11 • 2020 • e1107 • ISSN: 2448-8550 3

educación intercultural desde lo práctico, se puede evidenciar que presenta ciertas 
limitaciones en su implementación. Por ejemplo, en la utilización de la lengua española 
como lenguaje dominante en aquellos contextos de diversidad sociocultural, como 
una práctica occidental de educar y de formar con base en la homogeneización de 
los estudiantes, y a través de una única racionalización eurocéntrica occidental, que 
reproduce valores y prácticas ancladas en aspectos colonialistas y que promueve los 
modelos educativos indigenistas y de aculturación (Herrera, 1991). Asimismo, el 
currículo escolar no considera los saberes sociales y culturales indígenas en la cons-
trucción de los planes y programas de estudio de la educación escolar chilena (Arias, 
Quilaqueo y Quintriqueo, 2019), lo que lleva a comprender que la educación inter-
cultural en Chile aún se encuentra en un proceso de construcción y desarrollo para 
intervenir de mejor manera en el proceso de enseñanza y aprendizaje con contenidos 
educativos pertinentes y contextualizados a la realidad sociocultural estudiantil. Es 
decir, un currículo pertinente con las características sociales y culturales para todos 
los niños, niñas y jóvenes que se desenvuelven en el contexto educativo escolar.

El método de este ensayo, en primera instancia consistió en una revisión de la 
literatura científica, normativa y de divulgación científica, teniendo como base para 
el análisis las palabras claves de este ensayo y cómo estas se articulan con la teoría de 
la complejidad y la educación intercultural en contextos internacionales y nacionales. 
Posteriormente, para la construcción del corpus del artículo se elabora un recorrido 
teórico de modo que se comprenda el paradigma de la complejidad y su contextua-
lización en la educación escolar chilena, lo que servirá como marco de análisis de la 
educación intercultural.

El análisis de la información consistirá en distinguir contenidos sobre los temas 
expuestos por los autores Herrera (1991), Morin (1990, 1999), Olivé (2011) y Walsh 
(2009) acerca de la teoría de la complejidad, la educación intercultural y el pluralismo 
epistemológico, para de este modo examinar antecedentes concluyentes de los temas 
expuestos en relación con las prácticas pedagógicas presentadas en la educación escolar 
chilena desde una perspectiva crítica y reflexiva. En este contexto, el objetivo de este 
ensayo es analizar las prácticas educativas en relación a los elementos que intervienen 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, desde el paradigma de la complejidad y la 
educación intercultural.

ParadIgma de la comPlejIdad y educacIón

Las transformaciones a nivel económico, cultural, político, social, militar, ecológico, 
jurídico, educativo, entre otros, han provocado un desarrollo mundial denominado 
“globalización”, cuyo concepto está asociado a un fenómeno o proceso caracterizado 
por abarcar un conjunto de transformaciones en áreas como la economía, la sociología, 
la política, la cultura, entre otras (Chonchol, 1998; Copelli, 2018; Flores, 2012). Las 
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causas de dichos cambios son producto del desarrollo, uso y manejo de tecnologías 
de la información y las comunicaciones (TICs), puesto que han sido de impulso 
para la conectividad instantánea del mundo (Rayón, 2018), el sector educativo no ha 
quedado exento de esto, a través de la incorporación de las TICs como fenómeno 
inminente y de alta incidencia en la educación (De la Hoz-Franco, Martínez-Palmera, 
Combita-Niño y Hernández-Palma, 2019). En este contexto, la educación adopta 
un doble papel, el primero como un espacio impactado, en el que se debe adaptar a 
los cambios según las nuevas necesidades del mundo, y el segundo como un lugar 
de reflexión y praxis para discutir, evaluar, analizar y decidir sobre los beneficios y 
desventajas de la globalización (Avendaño y Guacaneme, 2016).

Para tal efecto, con la globalización y sus infinitas redes que la componen y con el 
surgimiento de nuevas percepciones y teorías acerca del conocimiento en el mundo, 
Morin (1990) propone la teoría de la complejidad. Esta teoría puede verse como un 
paradigma, ciencia, epistemología o método, y es definida como “un tejido de cons-
tituyentes heterogéneos inseparables asociados. En un segundo lugar, la complejidad 
es efectivamente el tejido de los eventos, acciones, interacciones, retroacciones, de-
terminaciones, riegos, que constituyen nuestro mundo” (Morin, 1990, p. 32). En este 
sentido, la complejidad planteada por Morin se caracteriza por su entrelazamiento 
dialógico y también por la coexistencia en la heterogeneidad de visiones epistemo-
lógicas (De Jesús, Andrade, Martínez y Méndez, 2007).

La teoría de la complejidad trasciende a lo defendido por la simplicidad y el po-
sitivismo, puesto que en el positivismo el ser humano es dominador absoluto de la 
naturaleza, la búsqueda del conocimiento es hacia el interior y personal, y se separa al 
sujeto de estudio de lo que podría intervenir en la investigación o en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje (Gutiérrez, 2014). Lo anterior se contrasta a lo propuesto por 
la teoría de la complejidad de Morin (1990), ya que esta busca unir, ligar, entrelazar, 
articular, contextualizar y entender el desorden y la incertidumbre como algo natural 
de la realidad, de modo que conecta al ser humano y su conciencia con la sociedad 
y cultura en que se encuentra.

En síntesis, la teoría de la complejidad busca encontrar una interrelación de todas 
las cosas, desde una lógica que postula un todo relacional; es decir, el observador 
no está separado del saber, y el conocimiento va más allá de una relación entre un 
sujeto y un contenido. Más bien, la complejidad es la interacción de diferentes puntos 
de vista, que se complementan y oponen al mismo tiempo, sobre algún sujeto y un 
objeto de conocimiento del mundo (Flores, 2008). Al respecto, no existe una única 
forma de producir conocimientos o construir aprendizajes, o una sola fuente del co-
nocimiento, más bien la complejidad interrelaciona las diferentes fuentes y métodos 
para la construcción de nuevos conocimientos. Como plantea Olivé (2011, 2014), la 
construcción de conocimiento no es relativista ni absolutista sino pluralista, de modo 
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que no hay solo un sistema o método válido para el conocimiento humano; sin em-
bargo existe un dominio hegemónico del conocimiento, considerándose los saberes 
eurocéntricos occidentales como los únicos válidos, superiores y universales, que a 
la vez inferiorizan e invisibilizan otras formas de producir conocimientos (Herrera, 
1991; Walsh, 2009).

Desde el marco de la educación escolar, existen aprendizajes autónomos, indivi-
duales y sociales (Perrenaud, 2006), en los cuales se ejercen constantes influencias por 
los distintos agentes y participantes que están involucrados en la comunidad educativa, 
a lo que se suman el entorno, el contexto y la cultura en la que está situada la escuela 
(Martínez, 2008), de modo que dichas influencias no pueden ser aisladas y estudiadas 
por separado, más bien se necesita vincular los comportamientos y relacionar todos 
los sistemas que forman parte del contexto escolar (Quezada y Canessa, 2008). En 
este sentido, este artículo sostiene que, desde el paradigma complejo aplicado a la 
educación escolar, es preciso ver a todos los individuos que componen la escuela como 
“sujetos sociales, de influencia recíproca, capaces de establecer, mediante actividades 
y formas de expresión, determinada red de relaciones e interacciones sociales con 
el entorno del cual forman parte” (Álvarez, 2016, p. 11). Es decir, la escuela debe 
buscar la formación, la enseñanza y el aprendizaje comprendiendo el conocimiento 
de manera multidimensional, que promueva la conciencia, integración y cohesión 
de saberes socioculturales a través de la educación intercultural entendida como un 
diálogo de saberes sociales y culturales (Bello, 2014; Malik y Ballesteros, 2015; Quila-
queo, 2019), y que además se considere a los estudiantes como sujetos cognoscentes, 
con emocionalidad y experiencias que están asociadas al entorno donde se aprende 
y el contexto al que pertenecen (De Jesús et al., 2007).

También, la educación escolar se puede analizar desde un enfoque transdisci-
plinar, en el cual se vinculan aspectos demandados como desatendidos a cuestiones 
urgentes y a retos perennes. Es decir, no solo dar énfasis a una educación para el 
saber, saber ser y saber hacer, sino, desde un referente de complejidad y conciencia 
más amplio y ambicioso, brindar una educación para ser mejores personas desde y 
para el desarrollo integral humano (De la Herrán, 2011).

Tradicionalmente el proceso de enseñanza y aprendizaje en Chile se ha resumi-
do en la entrega de información y contenidos teóricos, mientras que los estudiantes 
con una participación de oyentes y observadores intentan memorizar los contenidos 
que proponen los planes y programas de estudio (Fuentealba e Imbarack, 2014). Sin 
embargo, el proceso de aprender y enseñar consiste en un diálogo con otros y con 
nosotros mismos, lo que contribuye y promueve un cambio personal antes, durante 
y después de la enseñanza (Durán, 2014). En relación a esto, el docente agrega a la 
trasmisión de contenidos el factor motivacional, con el objetivo de tener mayor éxito 
en el proceso de enseñanza (Sandoval, Mayorga, Elgueta, Soto, Viveros y Riquelme, 
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2018). Lo anterior provoca que el profesor visualice el interés de los estudiantes para 
el aprendizaje, que establezca expectativas de éxito y que desarrolle ayuda adicional 
para la creación de un ambiente cooperativo, a través de la eliminación de la compe-
titividad en el aula escolar (Ospina, 2006). Así lo expuesto se interrelaciona también 
con el ambiente escolar que enseña por sí mismo, dado que conlleva la consideración 
de factores externos como temperatura, ventilación, color de las paredes, cielo raso, 
luz, decoraciones, recursos materiales, limpieza, entre otros, que ejercen influencias 
en los aspectos físicos, emocionales, metodológicos y motivacionales de los niños, 
niñas y jóvenes en la escuela (Castro y Morales, 2015).

En ese contexto, y según las estrategias utilizadas por profesores en Chile, se 
evidencia un sistema simple de paradigma lineal de causa-efecto; es decir, se busca 
entregar la mayor cantidad de información sin pérdida de esta, traspasando cono-
cimientos teóricos por sobre el desarrollo de habilidades y actitudes (Arriagada y 
Calzadilla, 2019), de manera que el profesor tiene como objetivo entregar los conte-
nidos (causa) y el estudiante debe memorizarlos (efecto) sin contextualizarlos a las 
realidades socio-culturales a las que pertenece. Dicho en otras palabras, y dado que el 
sistema educativo es lineal, se intenta predecir el comportamiento y rendimiento de 
los estudiantes en una clase. No obstante, la educación escolar, desde la complejidad, 
se aleja de este paradigma de tipo lineal, puesto que al interrelacionar las variables 
provocaría comportamientos colectivos diferentes a lo planificado, en este caso, por 
el profesor (Quezada y Canessa, 2008).

En relación a lo expuesto por Quezada y Canessa (2008), existen los siguientes 
elementos y agentes que intervienen en el proceso de aprendizaje y enseñanza en 
el contexto educativo escolar: motivación, infraestructura, contexto o ambiente de 
aprendizaje, estudiantes, profesor, sociedad y cultura de pertenencia, política, entre 
otros. Sin embargo, no se puede reducir la educación a procesos educativos siste-
matizados, puesto que creer que la educación está sometida solo a los procesos y 
dinámicas de escolarización es creer en un paradigma simplista. Distinto es considerar 
los factores externos e internos a la escuela que emergen desde el día en que nace-
mos a través de los cuidados maternos, relaciones sociales desde el seno familiar y 
grupo de amigos, entre otros aspectos que contribuyen al desarrollo integral del ser 
humano (Delors, 1996).

En la educación chilena la formación escolar tiene como objetivo alcanzar el 
desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual, artístico y físico, mediante la 
transmisión y el cultivo de valores, conocimientos y destrezas (Mineduc, 2015). Al 
respecto, se hace imperativo que la práctica educativa interrelacione todos los ele-
mentos que intervienen e influyen en el proceso de enseñanza y aprendizaje como 
parte de un sistema educativo complejo, puesto que se espera que dicha relación sea 
de influencia para la construcción de un camino hacia el aprendizaje integral y sig-
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nificativo; es decir, no visto de manera simplista, sino más bien desde un paradigma 
complejo, en el cual el capital social y cultural en que están inmersas las instituciones 
educativas escolares, en conjunto con los conocimientos y saberes aprehendidos en 
el contexto familiar de los estudiantes, se relacionan para desarrollar objetivos de 
aprendizaje en común.

En síntesis, y según lo expuesto por Morin (1990), la complejidad es la realidad 
constituida por interacciones (red de vinculación). Por lo tanto cabe señalar que la edu-
cación actual está compuesta por diversidad de realidades socioculturales a considerar 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, tanto por las políticas educativas, equipos 
de gestión de las instituciones escolares, como también por docentes y estudiantes. 
Así, para la comprensión de la diversidad social y cultural presente en las aulas se 
hace necesario profundizar en las diferencias entre los conceptos de multiculturalidad, 
educación intercultural y educación monocultural.

multIculturalIdad, educacIón

monocultural y educacIón Intercultural

La multiculturalidad es definida por diversos autores como la existencia de varias 
culturas presentes en un mismo territorio (Quilaqueo y Torres, 2013; Rodríguez, 
2018), es decir, esto presenta la diversidad social y cultural dando énfasis en el respeto 
y la tolerancia. No obstante, la multiculturalidad no ha estado exenta de conflictos y 
tensiones entre sociedades mayoritarias y minoritarias, lo que ha llevado al desarrollo 
de la interculturalidad como un planteamiento epistemológico, político y social. De 
esta manera, se plantea la interculturalidad como un modelo en el cual se promueve la 
formación que permite ver la realidad desde lo individual y la colectividad, de modo 
que se facilite la reconfiguración y descentralización cultural, sin discriminar y sin pasar 
por procesos de aculturación (Castillo y Guido, 2015; Hernández, 2013). Además la 
interculturalidad tiene como objetivo combatir el etnocentrismo que ha impulsado el 
colonialismo occidental, el que “tiende a expresar la creencia de que el grupo étnico 
propio es el más importante, o que la mayoría de sus rasgos de la cultura propia sean 
predominantes o superiores a los de otros grupos étnicos” (Crúz, Ortíz, Yantalema 
y Orozco, 2018, p. 180), para la construcción de nuevos esquemas de pensamiento 
(Castillo y Guido, 2015). Dicho en otras palabras, la educación intercultural hace 
referencia y propone un intercambio y diálogo de conocimientos culturales entre los 
sujetos presentes en el sistema escolar (Walsh, 2009).

En contraste a lo anterior, el concepto de monoculturalidad en la educación 
escolar es definido como “aquella que busca la homogenización del individuo, me-
diante la transmisión del conocimiento de corte eurocéntrico occidental, considerado 
como único, válido y científico” (Arias, Quintriqueo, y Valdebenito, 2018, p. 9). Por 
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otra parte, se concuerda con lo expuesto por Herrera (1991), puesto que, desde una 
mirada sociológica, se enseña que los estudiantes deben ser educados desde la hete-
rogeneidad sociocultural, y se debe considerar no solo la lengua de origen o materna 
sino más bien el lenguaje desde un enfoque más amplio que abarque el razonamiento 
de la realidad y la apropiación desigual de la realidad que signifique desarrollar una 
conciencia histórica-social y una conciencia científica, de modo que contribuya a 
asumir su realidad diferenciada, pero sin connotación de desigualdad, manteniendo 
su identidad y apropiándose del conocimiento científico para generar una problema-
tización y análisis de la historia y la sociedad.

Sin embargo, la interculturalidad no puede reducirse a una herramienta meto-
dológica, puesto que, desde el marco de la filosofía, la cultura es una experiencia de 
vida y no una experiencia doctrinal, dado que se caracteriza por la construcción de 
un sujeto como ser libre, interesada por la producción social y cultural por parte del 
mismo sujeto (Herrera, 1991); por lo tanto, la interculturalidad es más que un método. 
Quilaqueo y Torres (2013), en estudios realizados en contextos educativos mapuche, 
plantean que la educación intercultural es una ontología que se construye con base en 
la observación e interpretación que hacen aquellos sujetos que comparten un espacio 
social, cultural y geográfico. No obstante, para que la educación intercultural sea un 
verdadero diálogo de saberes es necesario primeramente aprender a escuchar, lo que 
para la cultura occidental eurocéntrica está por debajo del decir. Es por este motivo 
que, históricamente, los conocimientos y saberes occidentales han sido impuestos a 
las sociedades minoritarias sin escuchar las necesidades y sin observar los contextos 
a los que pertenecen las personas (Lilian, 2018).

La educación intercultural vista desde el marco de la teoría de la complejidad 
no está basada solamente en el conocimiento teórico, más bien abarca una serie de 
elementos que influyen en los aspectos afectivo, emocional y actitudinal, dado que las 
respuestas emocionales positivas a la diversidad y la empatía se hacen fundamentales 
para desarrollarse en este contexto (Peiró y Merma, 2012). Es decir, la educación 
intercultural, vista desde una mirada de la teoría compleja, se interrelaciona con di-
ferentes criterios, tales como los que expone Van Dijk (2013), en los que incluye el 
conocimiento intercultural que consiste en el conocimiento social de los problemas, 
vida cotidiana, experiencias, objetivos y conocimientos propios de cada sociedad y 
cultura; la comunicación intercultural se refiere a las diferentes formas de idiomas, re-
ligiones, normas, valores, costumbres y otras formas compartidas de representaciones 
y prácticas sociales; la información intercultural expone la tarea de las élites simbólicas 
de proporcionar información relevante a toda la ciudadanía sobre la sociedad cada 
vez más diversa; la representación intercultural que consiste en la exigencia de gestión 
y cooperación entre grupos, líderes y políticos diversos (sociedad democrática), y la 
toma de decisiones interculturales cuyo enfoque toma en cuenta no solo los intereses 
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de la mayoría, sino además las consecuencias sobre los grupos minoritarios. Lo ante-
rior expone la incompatibilidad entre el racismo epistemológico con las sociedades 
diversas, democráticas e interculturales. Es decir, “la comunicación, la información y 
la toma de decisiones de las élites simbólicas deben evitar toda forma de estereotipos, 
prejuicios, discriminación y racismo” (Van Dijk, 2013, p. 119).

Al respecto, Stefoni, Stang y Riedemann (2016) señalan que producto de esto 
existen escuelas que se hacen llamar “interculturales”, dado que pretenden un en-
cuentro igualitario entre grupos diversos social y culturalmente, mediante el diálogo 
de conocimientos y saberes. De modo que el diálogo, definido por la Real Academia 
Española (RAE) como la “plática entre dos o más personas, que alternativamente 
manifiestan sus ideas o afectos”, es la palabra clave en la práctica efectiva de la edu-
cación intercultural. Sin embargo, cuando se hace revisión de las políticas públicas 
y el currículo escolar que se ha desarrollado en Chile se siguen observando escuelas 
que reproducen un enfoque de adoctrinamiento sociocultural sustentado en la do-
minación del saber (Herrera, 1991; Stefoni, Stang y Riedemann, 2016; Walsh, 2009). 
Además se evidencia una contradicción en el trabajo realizado por las instituciones 
educativas escolares en relación con la normativa planteada en las políticas públi-
cas, debido a que, aun cuando en los documentos curriculares chilenos se declara 
la importancia de la educación intercultural, sigue existiendo una reproducción de 
los modelos occidentales en contextos de diversidad sociocultural. Por lo tanto se 
hace indispensable realizar propuestas y adecuaciones curriculares que acerquen la 
educación escolar colonizadora a una educación intercultural, no solo pensada en la 
diversidad social y cultural sino también en la diversidad de género, religión, política, 
tradiciones, pensamientos y de todas las áreas del ser humano.

dIversIdad cultural en la escuela

mIrada desde la comPlejIdad

Actualmente ya existe conciencia de que la escuela es un mundo complejo y lleno de 
diferencias culturales, económicas, sociales, políticas, entre otras (Escarbajal, Mirete, 
Maquilón, Izquierdo, López, Orcajada y Sánchez, 2012). En este sentido, la escuela 
tiene el rol de educar, considerando la diversidad, pero logrando otorgar las mismas 
oportunidades para el aprendizaje de todos los niños, niñas y jóvenes. Además se 
busca cumplir la misión establecida por la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2006) que consiste en:

…cumplir en la promoción de la cohesión social y la coexistencia pacífica. Mediante programas 
que alienten el diálogo entre estudiantes de diferentes culturas, creencias y religiones, la educa-
ción puede contribuir de modo importante y significativo a propiciar sociedades sostenibles y 
tolerantes [p. 8].
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En los años recientes han incrementado los índices de matrículas de estudiantes 
inmigrantes (Fernández, 2018), lo que ha generado un aumento de la diversidad social 
y cultural dentro del aula, y tener que relacionar la diversidad se ha convertido en un 
desafío constante para la escuela (Jiménez y Fardella, 2015). Sin embargo, la mirada 
educativa escolar es de carácter colonizador y homogeneizador que busca chilenizar a 
estudiantes que provienen de otros contextos socioculturales (Quilaqueo, Quintriqueo, 
Torres y Muñoz, 2014), de modo que no contribuye a educar desde la diversidad social 
y cultural, puesto que no hay un intercambio de saberes socio-culturales. Es decir, 
se observa lo contrario, se adoctrina, se instruye e imponen ideas, conocimientos y 
la episteme basada en creencias, principios y saberes eurocéntricos occidentales, con 
el objetivo de que todos los niños, niñas y jóvenes estudiantes alcancen los mismos 
conocimientos expuestos por los planes y programas de estudio, lo que no considera la 
complejidad que conlleva la diversidad social y cultural dentro del aula (Walsh, 2009).

De lo expuesto se observa que la educación chilena, según la literatura normativa 
del currículo escolar, está sustentada en “principios de calidad y equidad educativa, 
integración, interculturalidad y diversidad para todos y todas, incluyendo a aquellos 
jóvenes que deben enfrentar barreras que obstaculizan su proceso educativo” (Cor-
nejo, 2017, p. 79). Por consiguiente, la escuela debe evolucionar desde una educación 
homogeneizadora y segregadora a una educación que responda a todas las necesidades 
de los y las estudiantes, intentando incorporar los saberes y conocimientos de los pue-
blos indígenas y de los grupos inmigrantes, con la finalidad de alcanzar una educación 
integral, de calidad y con pertinencia territorial, social y cultural (Mineduc, 2018).

Por lo tanto, para conseguir esta evolución hay que considerar desde el paradig-
ma de la complejidad y de la educación intercultural a la extensa red de factores que 
intervienen en la educación escolar chilena, que está compuesta por la relación de los 
sistemas que la componen, en este caso: escuela, currículo escolar, familia, ambiente, 
lenguaje, sociedad, cultura, tradiciones, profesores, entre otros. Estos elementos se 
consideran como los constituyentes más importantes dentro del sistema educativo 
intercultural y complejo. Por ello Morin (1999) propone educar e interrelacionar los 
saberes para el desarrollo integral de los estudiantes, abarcando saberes que no han 
sido expuestos en el contexto de la educación escolar normativa chilena, tales como: 
(1) el error y la ilusión; (2) conocimientos pertinentes; (3) enseñar la condición hu-
mana; (4) enseñar la identidad terrenal; (5) enfrentar las incertidumbres; (6) enseñar 
la comprensión, y por último (7) la ética del género humano (Morin, 1999). Lo an-
terior no pretende exponer una serie de materias que debiesen ser enseñadas en la 
escuela, sino más bien expone los problemas centrales que han sido invisibilizados 
por la educación escolar chilena en el siglo XXI y que abarcan más allá del currículo 
asignaturizado, así también pretenden incorporar aquellos aspectos que debiesen ser 
enseñados para el desarrollo integral de los estudiantes en el presente y en el futuro.
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conclusIones

De acuerdo al análisis de la literatura revisada, se evidencia que la teoría de la com-
plejidad tiene relación directa con la educación; es decir, desde el punto de vista de 
la racionalización heterogénea de la construcción del conocimiento y pensamiento 
para comprender la realidad y cómo cada uno de estos sistemas o factores están 
relacionados entre sí para un objetivo en común. Por consiguiente, la interculturali-
dad en el marco de la educación y la teoría de la complejidad se transforma en más 
que una propuesta, sino más bien corresponde a un desafío que tiene el objetivo de 
interrelacionar, ligar o unir cada uno de los aspectos constituyentes que son parte 
del desarrollo de los estudiantes en el contexto educativo escolar, tomando en con-
sideración la diversidad social y cultural inmersa en el aula.

Según lo expuesto, la educación escolar chilena aún está lejos de considerar la 
teoría de la complejidad en sus prácticas pedagógicas y estratégicas presentes en la 
escuela, aun cuando está expuesto de manera explícita en la literatura normativa 
chilena. En este sentido, las políticas educativas se mantienen en deuda cuando se 
trata de transmitir contenidos, conocimientos y saberes de forma contextualizada a 
sus estudiantes caracterizados por la diversidad social y cultural; es decir, que con-
templen todas las dimensiones y aspectos que afecten en el proceso de aprendizaje y 
enseñanza, y por consiguiente en el desarrollo integral de los niños, niñas y jóvenes 
pertenecientes a diversas sociedades y culturas del país.

Se observa en los antecedentes teóricos analizados que la educación escolar 
intercultural está también inmersa en un desafío ético, político y epistemológico, ya 
que desde un ideal teórico y normativo sí se relacionan los elementos que influyen en 
el aprendizaje de los estudiantes. No obstante, esta propuesta aún está en proceso de 
construcción y evolución, se pretende que los agentes participantes del proceso de 
aprendizaje y enseñanza abarquen los saberes formalizados por la escuela y los saberes 
trasmitidos desde el contexto educativo familiar que se desarrolla en el hogar y en la 
comunidad a la que pertenecen los estudiantes. Debido a esto, una de las principales 
influencias es la contingencia cultural cotidiana, pero para ello debe considerarse a la 
educación intercultural como un modelo multidimensional ligado a la racionalidad de 
todos los conocimientos, de manera que contribuya en hacer efectiva la doble racio-
nalidad educativa en los estudiantes, interrelacionando los saberes aprehendidos en la 
educación familiar en conjunto con los saberes aprehendidos en el contexto educativo 
escolar. Es decir, la educación escolar intercultural y la educación familiar no deben 
ser vistas como dimensiones aisladas sino como un diálogo de saberes sociales y cul-
turales, para la creación de conocimientos y pensamientos propios de la comunidad 
estudiantil. De esta manera la formación de los estudiantes será heterogénea y no 
desde la mirada monocultural y homogeneizante extraída de la educación basada en 
conocimientos y saberes eurocéntricos occidentales, puesto que solo busca el adoc-
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trinamiento epistemológico e instrucción para que todos los niños y niñas adopten 
ciertas características sociales y culturales de una sociedad específica mayoritaria que 
está descontextualizada de la sociedad a la que los estudiantes pertenecen.

Desde la perspectiva expuesta se sostiene que existe la necesidad de formar profe-
sores con un enfoque educativo intercultural visto desde un paradigma complejo, para 
que en la práctica pedagógica tengan las competencias para formar a los estudiantes 
desde la diversidad social y cultural presente en el aula, de modo que se haga uso de 
estrategias que promuevan el diálogo e intercambio de saberes y que contribuyan a 
prevenir comportamientos de racismo y discriminación entre los estudiantes perte-
necientes a diferentes contextos sociales y culturales.
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