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RESUMEN

En este artículo examinamos la brecha entre los compromi-
sos declarados y la concreción curricular de la Formación Ciu-
dadana (FC) en 115 programas de pedagogía de doce universi-
dades chilenas, mediante un análisis documental de las declara-
ciones de misión institucional y de las estructuras curriculares. 
Utilizando conceptos de la teoría neoinstitucional, argumenta-
mos que la brecha observada no corresponde a un déficit de 
implementación, sino que responde a una configuración estruc-
tural específica. Los resultados muestran que la FC es adopta-
da de manera declarativa y generalizada, pero su concreción 
curricular es selectiva y diferenciada. En el plano declarativo, 
la ubicación geográfica activa lógicas de identidad territorial 

que estructuran el contenido de dicha adopción; en el interior 
de cada institución, la orientación disciplinar de cada pro-
grama determina el grado en que el compromiso institucional 
encuentra un anclaje curricular. Se concluye que la apertura 
semántica de la FC y la presión normativa indirecta del con-
texto chileno producen condiciones bajo las cuales la FC pue-
de tener una amplia presencia declarativa, sin que ello exija 
una presencia curricular equivalente. El caso chileno ofrece un 
marco interpretativo significativo y transferible a otros contex-
tos en los que la política educativa descansa en la adopción 
institucional de la Formación Ciudadana, sin una prescripción 
de formas curriculares específicas.
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desarrollar en las escuelas competencias 
relacionadas con la participación política 
y cívica, el pensamiento crítico, el diálo-
go, la deliberación y la tolerancia frente a 
distintos puntos de vista; todos ellos as-
pectos fundamentales para la vida en de-
mocracia (Kennedy, 2019; Lin, 2015; 
Pontes et al., 2019; Sant, 2019).

A pesar de la aceptación 
global que tiene el paradigma de la edu-
cación democrática y las temáticas adya-
centes a la Formación Ciudadana, existe 
una considerable brecha entre estos idea-
les normativos y las competencias 

prácticas que poseen los docentes en ser-
vicio (Hamilton et al., 2020; Struthers, 
2020; Tannebaum, 2020). Si bien una 
buena parte de la literatura atribuye la 
efectividad de la práctica pedagógica ex-
clusivamente al docente (Estellés y 
Fischman, 2020), una línea paralela tam-
bién ha señalado que existen brechas es-
tructurales en la forma en que las institu-
ciones de educación superior incorporan 
la Formación Ciudadana en sus programas 
de estudio (Bourn et al., 2017; Council of 
Europe, 2024; Sirota y Mitoma, 2022; 
Weinberg y Flinders, 2018). Aunque una 

Introducción

a enseñanza de competen-
cias relacionadas con la 
Formación Ciudadana ha 
sido subrayada por la lite-
ratura como una forma de 

empoderar a las comunidades educativas, 
especialmente en contextos de violencia 
escolar y despolitización juvenil (Council 
of Europe, 2016; Sant et al., 2026). En 
específico, se argumenta que este tipo de 
educación, usualmente denominada edu-
cación democrática, puede lograr 
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mayor preparación influye positivamente 
en las competencias de los docentes (Hu 
y Huang, 2019), los estudios disponibles 
no logran identificar con claridad de qué 
forma estas brechas aparecen y cómo se 
estructuran institucionalmente.

Un primer conjunto de 
evidencia lo constituyen investigaciones 
sobre las misiones de las universidades y 
su estructuración curricular. Los estudios 
sobre declaraciones de sustentabilidad 
(Duarte et al., 2023; Sánchez-Carracedo, 
2021), participación cívica (Evans et al., 
2018), perfiles de egreso (Wong et al., 
2022) y atributos de los liberal arts 
(Delucci, 2007) apuntan hacia una desco-
nexión entre lo que la universidad declara 
y la puesta en práctica de estos compro-
misos. Sin lugar a dudas, las misiones 
institucionales son una herramienta que 
debe representar la identidad y los valo-
res de una organización (Morphew y 
Hartley, 2006; Seeber et al., 2019), pero 
permanece poco explorado de qué manera 
estos compromisos declarados se tradu-
cen, o no, en formas curriculares concre-
tas y si dicha traducción adopta patrones 
determinados. Este artículo aborda este 
problema a partir de la identificación ex-
ploratoria de aspectos institucionales que 
establecen limitantes y oportunidades para 
la formación inicial docente en 
Formación Ciudadana.

El caso chileno ofrece 
condiciones particularmente adecuadas 
para examinar estos elementos. La pro-
mulgación de la Ley 20.911 (2016), que 
establece obligaciones de Formación 
Ciudadana en el sistema escolar, ha gene-
rado presiones normativas que alcanzan 
de manera indirecta a la formación inicial 
docente, dado que no existe una regula-
ción específica dirigida a los programas 
universitarios. Además, esta ley tiene un 
origen externo al campo educativo, ya que 
responde a demandas de legitimidad de-
mocrática antes que a una reforma peda-
gógica (Consejo Anticorrupción, 2015). 
Este escenario establece condiciones analí-
ticas para observar cómo, en un contexto 
de relativa flexibilidad, el campo de la 
educación superior responde a una misma 
presión normativa. Los diagnósticos dis-
ponibles sugieren diferencias a nivel de 
declaraciones institucionales (CUECH, 
2021), así como importantes niveles de 
heterogeneidad en la incorporación de la 
Formación Ciudadana en programas de 
pedagogía, observándose fragmentación y 
desigualdad (Carrillo-Mardones et al., 
2021; Cox et al., 2023; Lobatón-Patiño et 
al., 2020). Se considera que ambos ámbi-
tos no responden simplemente a volunta-
des individuales, sino que reflejan dinámi-
cas organizacionales específicas que es-
tructuran el campo de formación docente. 

No obstante, los diagnósticos disponibles 
a nivel de sistema han tendido a caracteri-
zar esta situación de manera agregada, de-
jando sin examinar si la brecha adopta 
formas diferenciadas según el tipo de ins-
titución universitaria o su contexto territo-
rial (CUECH, 2021). Es precisamente este 
punto el que aborda esta investigación.

Con este propósito, este 
artículo busca aportar a este argumento 
mediante el análisis de documentos insti-
tucionales y secuencias curriculares de 12 
universidades chilenas, considerando 115 
carreras de pedagogía. Más que limitarse 
a documentar la existencia de una brecha 
entre compromisos declarados y práctica 
curricular, el objetivo es estudiar la forma 
que adopta dicha brecha: qué dimensiones 
de la Formación Ciudadana se incorporan, 
en qué tipo de programas y si dicha bre-
cha se articula en patrones variables según 
la ubicación geográfica o el tipo de insti-
tución universitaria. En este contexto, la 
investigación se orienta por la siguiente 
pregunta: ¿Cuáles son las formas y las 
brechas mediante las cuales se incorporan, 
tanto a nivel institucional como en los 
programas de pedagogía, los contenidos 
asociados a la Formación Ciudadana 
(FC)? La contribución, entonces, no es 
solo descriptiva, sino que constituye una 
aproximación sistemática a las formas or-
ganizacionales mediante las cuales la 
Formación Ciudadana es incorporada en 
programas de formación inicial docente, 
en contextos de presión normativa indirec-
ta y poco coercitiva.

El artículo está compues-
to por una introducción (1) y, posterior-
mente, por una sección donde se aborda 
el enfoque teórico (2). Luego, se presenta 
la metodología (3). Posteriormente, se dis-
cute la relación de la Formación 
Ciudadana con las políticas institucionales 
de las universidades seleccionadas (4) y, 
posteriormente, con la organización curri-
cular de las pedagogías (5). En la sección 
(6) se discuten los resultados. Finalmente, 
la sección (7) aborda las principales con-
clusiones del estudio.

Dinámicas Institucionales y Educación 
Ciudadana: Algunos Alcances Teóricos

La Educación Ciudadana 
puede entenderse como un proceso forma-
tivo que combina conocimientos cívicos, 
competencias participativas y valores 
orientados a la vida democrática (Cox et 
al., 2005; Gutmann, 1999). Estas dimen-
siones cognitivas y actitudinales se acom-
pañan de un importante carácter normati-
vo, en tanto promueven determinados va-
lores morales y visiones sobre el orden 
sociopolítico (Biesta, 2009; Haste, 2004; 
Obin, 2000). En este sentido, además de 

consistir en un conjunto de contenidos cu-
rriculares, la Educación Ciudadana, expre-
sada a través del concepto más amplio de 
Formación Ciudadana, es también un es-
pacio mediante el cual las instituciones 
educativas establecen compromisos públi-
cos con determinados principios democrá-
ticos, en línea con expectativas más am-
plias sobre su rol en la sociedad (Meyer 
et al., 1980). En este trabajo se entiende 
la Formación Ciudadana como el esfuerzo 
institucional por inculcar competencias re-
lacionadas con la ciudadanía. Por 
Educación Ciudadana se entiende la ins-
tancia pedagógica en la que los docentes 
establecen un módulo determinado dentro 
del aula para enseñar dichas competen-
cias. La diferencia entre ambos conceptos 
radica en el nivel del agente (institucional 
e individual); sin embargo, se trata de 
conceptos profundamente relacionados.

Esta considerable polise-
mia de funciones (conocimientos, compe-
tencias, valores y normas) ha generado 
constantes tensiones académicas sobre lo 
que debería considerarse Educación 
Ciudadana: debates sobre visiones indivi-
dualistas frente a prácticas contextualiza-
das (Biesta y Lawy, 2006; Biesta, 2011); 
sobre formas auténticas de participación 
(Anderson, 1998); sobre modelos de ciu-
dadanía nacional frente a modelos cosmo-
politas o globales (Appiah, 2006; 
Popkewitz, 2007; Stromquist, 2009); y so-
bre distintas concepciones del ciudadano 
(Westheimer y Kahne, 2004). Esta apertu-
ra semántica constituye una característica 
fundacional de este campo de estudio, 
dado que la Educación Ciudadana resiste 
una definición precisa porque su conteni-
do mismo es objeto de disputa política y 
moral (Merry, 2020).

No obstante, esta inde-
terminación puede tener consecuencias 
institucionales concretas. A nivel escolar, 
algunos estudios de alcance nacional 
muestran que parte de la política que cris-
taliza en el Plan de Formación Ciudadana 
deja la implementación efectiva al criterio 
de los propios docentes, quienes reinter-
pretan la normativa según sus marcos 
ideológicos y los tipos de establecimientos 
en los que trabajan (López et al., 2024; 
Zúñiga et al., 2020). A nivel universitario, 
esta apertura opera en niveles más com-
plejos, dado que las decisiones curricula-
res y de implementación no descansan so-
lamente en docentes individuales, sino 
también en aspectos como las posiciones 
institucionales o los criterios de acredita-
ción. La pregunta, entonces, no es si las 
universidades adoptan o no la Formación 
Ciudadana, sino cómo lo hacen.

En este sentido, las ca-
rreras de pedagogía en Chile se encuen-
tran en una interacción particularmente 
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adecuada para analizar esta incógnita. Por 
un lado, deben articular un compromiso 
visible con una función orientada al bien 
público, coherente con las expectativas 
que recaen sobre la institución universita-
ria en su conjunto (Bergan, 2004; 
Escámez-Sánchez y Peris-Cancino, 2021; 
Marginson, 2011). Por otro lado, están 
sujetas a lógicas de organización curricu-
lar que priorizan ciertos conocimientos 
disciplinares sobre otros, estableciendo lí-
mites estables entre lo que constituye el 
contenido formativo central y lo que se 
articula de manera más marginal 
(Lilliedhal, 2022). Dado que la 
Formación Ciudadana no está prescrita 
dentro de una forma curricular determina-
da, su lenguaje puede ser incorporado 
institucionalmente como un compromiso 
legítimo con los valores democráticos 
(Loss, 2012). Ello no exige una reorgani-
zación específica del diseño curricular, lo 
cual resulta coherente con la apertura se-
mántica de la Formación Ciudadana.

De esta forma, es posi-
ble observar un desacoplamiento entre una 
adopción declarativa de la Formación 
Ciudadana y las restricciones curriculares 
que limitan su concreción programática. 
En ese sentido, la teoría neoinstituciona-
lista ofrece un primer punto de entrada 
para comprender esta cuestión. En su for-
mulación clásica, el desacoplamiento se 
refiere a la forma en que las organizacio-
nes responden a presiones externas adop-
tando formalmente nuevas estructuras, po-
líticas o discursos, pero sin modificar sus-
tancialmente sus prácticas cotidianas 
(Meyer y Rowan, 1977). Dado que las or-
ganizaciones pueden operar bajo una im-
portante complejidad institucional al asu-
mir distintas lógicas, el desacoplamiento 
constituye una respuesta para mantener la 
legitimidad frente a actores externos sin 
comprometer su estabilidad interna 
(Greenwood et al., 2011). Sin embargo, 
entender los procesos de acoplamiento y 
desacoplamiento como un simple binaris-
mo entre obediencia y no conformidad re-
sulta insuficiente. En esta línea, Orton y 
Weick (1990) proponen una interpretación 
dialéctica denominada acoplamiento hol-
gado, en la cual las organizaciones no 
adoptan ni rechazan un mandato, sino que 
acoplan ciertas prácticas mientras desaco-
plan otras de manera simultánea. Los pa-
trones de acoplamiento y desacoplamiento 
responden a las lógicas institucionales que 
se ponen en juego en estos procesos 
(Misangyi, 2016).

Las lógicas instituciona-
les son patrones sociales de sentido, cons-
truidos históricamente, que otorgan un 
significado específico a la actividad diaria 
de una organización (Thornton y Ocasio, 
1999). Funcionan como principios para 

interpretar la realidad de la organización y 
orientarla de forma eficaz (Thornton, 
2004, p. 70). Estas lógicas estructuran vo-
cabularios a través de los cuales los acto-
res justifican y dan sentido a sus prácticas 
(Mills, 1940; Misangyi, 2016). En este 
sentido, cuando una organización universi-
taria enfrenta un mandato normativamente 
complejo, como la incorporación de la 
Formación Ciudadana, el patrón específico 
de su respuesta no es arbitrario ni único. 
Más bien, se ponen en juego múltiples ló-
gicas dependiendo del nivel institucional 
(LaCroix, 2022; Mountford y Cai, 2022).

Estas constelaciones de 
lógicas, además, no son uniformes entre 
las instituciones y pueden estar influen-
ciadas por variaciones locales y adapta-
ciones culturales (Ocasio et al., 2017). 
Con respecto a este carácter situado de 
las lógicas institucionales y su relación 
con el acoplamiento, Patalon (2026) argu-
menta que las organizaciones interpretan 
los mandatos externos a través de sus ló-
gicas predominantes. Esto significa que 
incluso aquellas presiones que parecen 
coercitivas son procesadas y adaptadas a 
acciones localmente significativas, que 
muchas veces responden a valores locales 
y agendas políticas. Estas presiones se 
adaptan a los contextos, considerando di-
versas variables, como la disponibilidad 
de recursos, la ubicación territorial o el 
tipo de institución (Patalon, 2026).

En el caso chileno, este 
marco permite interpretar que las brechas 
observadas entre los compromisos institu-
cionales y su concreción en los progra-
mas de pedagogía en relación con la 
Formación Ciudadana (Carrillo-Mardones 
et al., 2021; Lobatón-Patiño et al., 2020) 
no constituyen simplemente un déficit de 
implementación, sino que permiten anti-
cipar patrones diferenciados de acopla-
miento, cuya forma específica —ya sea a 
nivel declarativo, curricular o en dimen-
siones externas, como el territorio o el 
tipo de institución— refleja lógicas insti-
tucionales y locales a través de las cuales 
las universidades responden a los manda-
tos normativos.

Metodología

Se estableció una apro-
ximación documental (Bowen, 2009) cen-
trada en dos fuentes primarias de infor-
mación: declaraciones de misión y visión 
institucional, y estructuras curriculares de 
programas de pedagogía en formación 
inicial docente, identificadas en las pági-
nas web de la muestra seleccionada. La 
incorporación de las declaraciones de vi-
sión se justifica debido a que estas se en-
tienden como una extensión de la identi-
dad organizacional expresada en la 

misión institucional, en línea con trabajos 
empíricos previos (Borsetto, 2021; 
Tamássy et al., 2025). De manera com-
plementaria, y en función de su disponi-
bilidad pública, se incorporaron otros do-
cumentos institucionales, principalmente 
planes estratégicos y perfiles de egreso, 
como fuentes de contexto que permiten 
situar y enriquecer la lectura de las fuen-
tes primarias, sin constituir una base ana-
lítica independiente.

La selección de casos 
fue realizada mediante un muestreo inten-
cional (Patton, 2000), considerando casos 
que representaran la variación del sistema 
universitario chileno en torno a cuatro 
dimensiones:

1. Ubicación geográfica: 
norte, centro/metropolitana y sur. 

2. Dependencia institu-
cional: tradicional pública, tradicional 
privada y no tradicional privada. La 
clasificación de universidades tradicio-
nales responde a instituciones que po-
seen una antigüedad previa a 1981, año 
en que se modificaron las normas para 
el establecimiento de instituciones de 
educación superior, lo que dio lugar a 
un incremento sustancial de universida-
des privadas. 

3. Presencia de carreras 
de pedagogía. 

4. Cobertura institucional 
a nivel de matrícula. 

De un universo de 40 
instituciones que conforman el sistema 
actual, se decidió establecer un umbral 
del 30% para asegurar un nivel mínimo 
de variabilidad entre instituciones. El de-
talle de los casos seleccionados se pre-
senta en la Tabla I. En total, se analiza-
ron 115 estructuras curriculares de pro-
gramas de pedagogía.

Una primera etapa analí-
tica implicó examinar los documentos ins-
titucionales, a los que se aplicó un análi-
sis temático (Bardin, 1986) con la finali-
dad de establecer clústeres de categorías 
que permitieran identificar patrones de 
sentido dentro del corpus (Krippendorff, 
1990). El análisis se sistematizó mediante 
el software cualitativo MAXQDA. La co-
dificación fue de carácter inductivo y el 
libro de códigos alcanzó un nivel de esta-
bilización mediante un proceso iterativo 
de refinamiento, obteniéndose un conjunto 
final de 17 categorías: 1. Autonomía/li-
bertad; 2. Ciudadanía global; 3. 
Compromiso social; 4. Crisis (social, cli-
mática); 5. Democracia; 6. DDHH; 7. 
Diversidad; 8. Educación en DDHH; 9. 
Enfoque de Derechos; 10. Equidad; 11. 
Inclusión; 12. Interculturalidad; 13. 
Justicia; 14. Protección del medio am-
biente; 15. Rol público; 16. Solidaridad; 
y 17. Sustentabilidad.
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Una segunda etapa ana-
lítica implicó el tratamiento de los pro-
gramas curriculares, donde se identifica-
ron asignaturas relacionadas con la 
Educación Ciudadana y se contrastó su 
presencia o ausencia con los análisis pro-
ducidos en la primera etapa, efectuándose 
así un análisis de carácter exploratorio-
descriptivo, cuyo propósito central fue 
identificar la forma y la extensión de la 
brecha entre las declaraciones institucio-
nales y la presencia curricular de la 
Formación Ciudadana. La identificación 
de las asignaturas vinculadas a la 
Formación Ciudadana dentro de las ar-
quitecturas curriculares siguió un enfoque 
de conceptos sensibilizadores (Blumer, 
1954; Bowen, 2006), con la finalidad de 
incorporar un conjunto de dominios ad-
yacentes, pero relevantes para la 
Formación Ciudadana, incluyendo temáti-
cas como educación ciudadana, inclusión, 
diversidad, interculturalidad y género. 
Las 17 categorías temáticas identificadas 
en el análisis institucional operaron como 
un marco de referencia en este proceso, 

aportando así un mayor nivel de coheren-
cia entre ambos niveles analíticos.

Política Institucional y Formación 
Ciudadana: Adopción Universal y 
Contenido Diferenciado

Las 12 instituciones 
analizadas, independientemente de su 
ubicación geográfica y adscripción insti-
tucional, mencionan en sus documentos 
de misión y visión nociones y conceptos 
relacionados con la Formación 
Ciudadana, que incluyen igualdad de gé-
nero, no discriminación, desarrollo sus-
tentable, equidad e inclusión. Sin embar-
go, el contenido de estas declaraciones 
evidencia un importante nivel de varia-
ción. La existencia de 17 códigos dife-
rentes identificados en el corpus ya 
orienta la interpretación hacia una polise-
mia importante en el tratamiento de la 
ciudadanía a nivel institucional. No obs-
tante, esta amplitud en la adopción decla-
rativa se rige por una distribución que no 
es uniforme, y un primer hallazgo 

sugiere que este proceso responde princi-
palmente a la ubicación geográfica de las 
instituciones, por sobre su tipo de depen-
dencia institucional, tal como se sintetiza 
en la Tabla II.

Las diferencias geográfi-
cas desdibujan una dicotomía clara entre 
las instituciones de la zona centro y 
aquellas de las zonas norte y sur del país. 
Con respecto a las universidades de las 
zonas norte y sur, la interculturalidad 
emerge como un patrón orientador de los 
documentos de identidad institucional. La 
posición estratégica de estas universida-
des, al encontrarse en contacto con pobla-
ción indígena y migrante (especialmente 
en el norte del país), las lleva a conside-
rar este descriptor como una forma de re-
conocimiento del entorno en el que están 
insertas institucionalmente. Una universi-
dad tradicional pública de la zona norte 
destaca la Formación Ciudadana como 
una competencia para el desarrollo trans-
fronterizo, mencionando además la pro-
tección de la cultura indígena como parte 
de su compromiso institucional 

TABLA I
NÚMERO DE PROGRAMAS DE PEDAGOGÍA CONSIDERADOS POR UNIVERSIDAD, ZONA GEOGRÁFICA,                  

Y TIPO DE INSTITUCIÓN
Universidad Tradicional Pública Universidad Tradicional Privada Universidad no Tradicional Privada
UTA (Norte): 7 pedagogías UCN (Norte): 7 pedagogías UA (Norte/Centro/Sur): 10 pedagogías
UCH (Centro): 7 pedagogías PUC (Centro/Sur): 11 pedagogías UBO (Centro): 6 pedagogías

UMCE (Centro): 21 pedagogías UDP (Centro): 7 pedagogías UCSH (Centro): 9 pedagogías

UACH (Sur): 9 pedagogías UDEC (Sur): 14 pedagogías

UFRO (Sur): 7 pedagogías

Total 115 Carreras de Pedagogía

UTA: Universidad de Tarapacá; UCH: Universidad de Chile; UMCE: Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación; UACH: Universidad 
Austral de Chile; UFRO: Universidad de La Frontera; UCN: Universidad Católica del Norte; PUC: Pontificia Universidad Católica de Chile; UDP: 
Universidad Diego Portales; UDEC: Universidad de Concepción; UA: Universidad Autónoma; UBO: Universidad Bernardo O’Higgins; UCSH: 
Universidad Católica Silva Henríquez. Fuente: Elaboración propia. Entre paréntesis se indica el área geográfica de cada universidad.

TABLA II
ÉNFASIS TEMÁTICOS EN DOCUMENTOS INSTITUCIONALES POR ZONA GEOGRÁFICA

Zona geográfica Tipos de institución Temas dominantes relacionados con la Formación 
Ciudadana

Norte Pública Tradicional; Privada Tradicional; Privada no 
Tradicional

Interculturalidad, legado cultural indígena, integración 
transfronteriza, diversidad

Centro/Metropolitana Pública Tradicional; Privada Tradicional; Privada no 
Tradicional

Democracia, derechos humanos, responsabilidad cívica, 
inclusión, diversidad, responsabilidad social

Sur Pública Tradicional; Privada Tradicional; Privada 
noTradicional

Interculturalidad, población indígena (Mapuche), inclu-
sión, desarrollo sustentable

Fuente: Elaboración propia. Temas elaborados con base en los documentos de visión, misión y planeamiento estratégico. Los nombres institucionales 
se han omitido, referirse a la Tabla I para el detalle completo.
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(Universidad de Tarapacá, 2021). Por su 
parte, una universidad tradicional pública 
del sur hace eco de este compromiso con 
el enfoque intercultural y el respeto a las 
culturas indígenas, debido a que “recono-
ce, promueve e incorpora la cosmovisión 
de los pueblos originarios, y, en especial, 
la relación intercultural con el pueblo ma-
puche, promoviendo el respeto y el desa-
rrollo equitativo” (Universidad de la 
Frontera, 2022, p. 58).

A diferencia de las zo-
nas norte y sur, las instituciones de la 
zona centro no presentan un ancla temá-
tica dominante, por lo que la Formación 
Ciudadana aparece distribuida de manera 
relativamente uniforme a lo largo de las 
17 categorías identificadas en el análisis. 
Esta dispersión temática no refleja nece-
sariamente una ausencia de compromiso, 
sino un proceso de traducción institucio-
nal que opera sin una presión territorial 
específica que actúe como referente para 
su interpretación. Así, emergen declara-
ciones que subrayan características demo-
cráticas más generales, como los dere-
chos humanos, la ciudadanía democrática 
y la inclusión. Una universidad tradicio-
nal pública de la zona centro destaca un 
sello institucional pluralista, inclusivo, 
equitativo y libre de todo tipo de discri-
minación, características que remiten a 
procesos más diversos que los observa-
dos en sus contrapartes regionales 
(Universidad de Chile, 2021).

Estructura Curricular y Variación entre 
Disciplinas Pedagógicas

Mientras que la varia-
ción geográfica parece establecer patrones 
de diferenciación en el plano declarativo, 
las brechas más significativas emergen al 
interior de cada institución, particularmen-
te entre los diferentes tipos de programas 
de estudio. En esta línea, el análisis de la 

estructura curricular de los 115 progra-
mas considerados delinea un patrón de 
acoplamiento selectivo, donde la concre-
ción de los compromisos institucionales 
reaparece solamente en ciertos planes de 
estudio y donde la magnitud y dirección 
del proceso de adaptación responde espe-
cíficamente al enfoque disciplinar de 
cada pedagogía.

Los cursos identificados 
como relevantes para la Formación 
Ciudadana revelan una variación cuya ló-
gica organizadora es la especialización 
disciplinar. Como lo ilustra la Tabla III, es 
posible distinguir tres polos: programas 
con alta presencia de asignaturas de 
Formación Ciudadana, correspondientes a 
la Educación Especial; programas con 
presencia moderada, compuestos por las 
pedagogías en Historia y Ciencias 
Sociales; y programas con presencia míni-
ma o nula, donde se agrupan principal-
mente las pedagogías en Lenguas y en 
Ciencias Exactas. A continuación, se exa-
minan estas tres situaciones.

Existe un total de 137 
asignaturas individuales dentro de los 
programas de Educación Especial anali-
zados que contemplan elementos relacio-
nados con la Formación Ciudadana como 
su principal temática. Si bien el núcleo 
temático que priorizan corresponde a la 
diversidad e inclusión, también existe 
una mayor incorporación de temáticas re-
lacionadas con la ética y la responsabili-
dad ciudadana, la igualdad de género y 
el desarrollo humano sostenible. Esta 
considerable amplitud temática no res-
ponde tanto a criterios universitarios es-
pecíficos, sino a la lógica interna del 
campo disciplinar de la Educación 
Especial, donde la no discriminación, la 
inclusión y el reconocimiento de la di-
versidad no son contenidos adaptados de 
manera externa, sino fundamentos consti-
tutivos de la disciplina.

A diferencia de la 
Educación Especial, cuya afinidad con la 
Formación Ciudadana emerge de sus fun-
damentos paradigmáticos, la presencia de 
la Formación Ciudadana en los programas 
de Historia y Ciencias Sociales responde 
más a una afinidad de contenido, ya que 
esta disciplina posee estructuras temáticas 
que se alinean con dimensiones centrales 
de la ciudadanía y su ejercicio (por ejem-
plo, la función del Estado, el desarrollo 
de la democracia o los movimientos so-
ciales). No obstante, la presencia modera-
da de la Formación Ciudadana dentro de 
este tipo de programas sugiere que dicha 
afinidad temática no garantiza, por sí sola, 
una incorporación curricular significativa.

Por último, y a diferen-
cia de los casos anteriores, los programas 
de pedagogía en Lenguas y en Ciencias 
Exactas no presentan ni una afinidad para-
digmática con la Formación Ciudadana ni 
una superposición temática con sus conte-
nidos disciplinares centrales. La estructura 
curricular de estas pedagogías responde a 
lógicas disciplinares propias (por ejemplo, 
los dominios lingüísticos, el razonamiento 
formal o las competencias técnicas), por 
lo que su orientación epistémica no gene-
ra puntos de contacto naturales con la 
Formación Ciudadana. No se trata de que 
exista necesariamente una resistencia acti-
va hacia su incorporación, sino que la au-
sencia de anclajes, que en los programas 
de Educación Especial y de Historia y 
Ciencias Sociales sí están presentes, difi-
culta dicha articulación. La baja presencia 
de asignaturas de Formación Ciudadana 
en estas pedagogías es, en este sentido, 
una consecuencia estructural más que una 
omisión deliberada.

Discusión de Resultados

Lo que los resultados 
presentados sugieren es un mecanismo 

TABLA III
PATRONES DE INCORPORACIÓN CURRICULAR DE LA FORMACIÓN CIUDADANA, SEGÚN TIPO DE             

PROGRAMA DE PEDAGOGÍA

Educación Especial Historia y Ciencias Sociales Lenguas y Ciencias Exactas

Alta presencia de FC en el currículo Presencia moderada de FC en el currículo Presencia mínima o nula de FC en el currículo

Ejemplos Ejemplos Ejemplos

- Pedagogía en Educación Diferencial
- Pedagogía en Educación Especial
- Pedagogía en Educación Diferencial 

con Mención

- Pedagogía en Historia y Geografía
- Pedagogía en Historia y Ciencias Sociales
- Pedagogía en Historia, Geografía y CC.SS.

- Pedagogía en Inglés / Francés / Alemán, 
Castellano

- Pedagogía en Matemáticas
- Pedagogía en Física / Química

FC: Formación Ciudadana. Esta tabla da cuenta de aquellas pedagogías que tienen mayor, media o menor presencia de asignaturas de FC y temas 
asociados. Se consideró una menor presencia, entre 0 y 2 asignaturas. Presencia media, entre 3 a 6 asignaturas y Mayor presencia, 7 o más asignatu-
ras. Fuente: Elaboración propia.
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articulado en dos niveles: una adopción 
declarativa de la Formación Ciudadana a 
nivel institucional y una incorporación cu-
rricular selectiva y diferenciada al interior 
de los programas de pedagogía. Este me-
canismo ofrece una forma de comprender 
los procesos de adaptación institucional de 
la Formación Ciudadana en la educación 
superior y es consistente con la idea cen-
tral del acoplamiento holgado (Misangyi, 
2016; Orton y Weick, 1990), en tanto las 
instituciones no rechazan ni adoptan inte-
gralmente el mandato, sino que acoplan 
su compromiso declarativo con la 
Formación Ciudadana mientras desaco-
plan, de manera diferenciada, su concre-
ción curricular. Esta conceptualización 
permite una lectura que no atribuye la 
brecha observada a voluntades individua-
les ni a un déficit de implementación, 
sino a condiciones estructurales que deter-
minan configuraciones específicas de aco-
plamiento. La apertura semántica de la 
Formación Ciudadana y su resistencia a 
una definición curricular precisa constitu-
yen, en parte, los elementos que posibili-
tan una adopción declarativa amplia sin 
exigir una reorganización curricular equi-
valente. La forma en que estos acopla-
mientos ocurren responde a dos condicio-
nantes estructurales que determinan qué 
lógicas resultan predominantes en el trata-
miento de la Formación Ciudadana: en el 
nivel declarativo, el territorio actúa como 
activador de lógicas de identidad y, en el 
nivel curricular, al interior de las institu-
ciones, las disciplinas constituyen los 
principales condicionantes.

En primer lugar, el terri-
torio actúa como referencia directa de las 
lógicas de identidad y funcionamiento a 
las que las organizaciones apelan para 
mantener su legitimidad situada (Patalon, 
2026), lo que es consistente con la obser-
vación clásica de que las características 
locales condicionan qué lógicas resultan 
predominantes frente a una presión nor-
mativa determinada (Ocasio et al., 2017; 
Thornton y Ocasio, 1999).

En segundo lugar, la 
evidencia de asimetrías sistemáticas al in-
terior de las mismas instituciones apunta 
a que la orientación disciplinar de cada 
programa opera como un condicionante 
de segundo nivel, determinando qué lógi-
cas resultan predominantes en la traduc-
ción curricular del mandato institucional. 
Dado que las universidades sostienen si-
multáneamente múltiples lógicas institu-
cionales (LaCroix, 2022; Mountford y 
Cai, 2022), la lógica dominante de cada 
programa de estudios resulta un filtro 
fundamental mediante el cual los departa-
mentos de pedagogía estructuran sus cu-
rrículos en torno a la Formación 
Ciudadana. De este modo, la afinidad 

paradigmática de la Educación Especial, 
la afinidad temática de Historia y 
Ciencias Sociales y la ausencia de ambas 
en los programas de Lenguas y de 
Ciencias Exactas no son variaciones arbi-
trarias, sino expresiones de lógicas parti-
culares que determinan si el mandato de-
clarativo encuentra un anclaje curricular.

Que la brecha observada 
no pueda resolverse solamente en el plano 
declarativo se vuelve aún más claro al 
considerar un segundo mecanismo que 
opera en el plano regulatorio, compuesto 
por las exigencias de los procesos de 
acreditación institucional y de programas, 
que generan una priorización curricular 
capaz de reducir el margen de acción dis-
ponible para incorporar contenidos sin un 
anclaje explícito, desplazando así a la 
Formación Ciudadana incluso en institu-
ciones donde es valorada tanto a nivel de-
clarativo como individual (Meza et al., 
2021). Este mecanismo de desplazamiento 
establece las condiciones generales dentro 
de las cuales la lógica de orientación dis-
ciplinar opera. La combinación de ambos 
mecanismos —los condicionantes de las 
lógicas y el desplazamiento regulatorio— 
permite comprender la paradoja intrainsti-
tucional que los datos sugieren. Una mis-
ma universidad puede tener programas 
con alta presencia de asignaturas de 
Formación Ciudadana junto con progra-
mas donde esta es prácticamente inexis-
tente, porque cada programa activa, a tra-
vés de un acoplamiento dialéctico (Orton 
y Weick, 1990), lógicas distintas dentro de 
un mismo marco regulatorio restrictivo.

Conclusiones

Los hallazgos de esta in-
vestigación tienen implicancias importan-
tes para comprender las brechas documen-
tadas en la preparación docente en torno a 
la Formación Ciudadana. Las deficiencias 
observadas en las competencias de profe-
sores en ejercicio (Hamilton et al., 2020; 
Struthers, 2020; Tannebaum, 2020) pueden 
reinterpretarse, más que como fallas en 
disposiciones individuales, como expresio-
nes de una desalineación estructural entre 
las lógicas priorizadas por los programas 
disciplinares y las condiciones necesarias 
para una incorporación integral de la 
Formación Ciudadana en la formación ini-
cial docente. Esta reinterpretación tiene 
consecuencias, a su vez, para el diagnósti-
co de este problema, dado que cualquier 
esfuerzo por fortalecer la Formación 
Ciudadana deberá considerar de manera 
articulada los niveles normativo, institu-
cional y disciplinar. La pregunta que estos 
hallazgos plantean no es si existe una va-
loración de la Formación Ciudadana, sino 
bajo qué condiciones estructurales este 

valor declarativo puede traducirse en una 
presencia curricular sostenida.

Este estudio presenta tres 
limitaciones principales. En primer lugar, 
el análisis documental no permite acceder 
a las disposiciones individuales de los ac-
tores involucrados en los distintos niveles 
de la estructura universitaria. Sus creen-
cias, decisiones y prácticas concretas es-
tructuran la realidad institucional de ma-
neras que los documentos no capturan y 
que constituyen una dimensión necesaria 
para comprender la brecha entre el com-
promiso declarativo y la concreción curri-
cular. En segundo lugar, el diseño del es-
tudio no permitió aislar el efecto indepen-
diente del tipo de institución (tradicional o 
no tradicional, pública o privada), dado 
que su distribución geográfica dificulta la 
comparación. Establecer mecanismos que 
controlen de forma más explícita estas ca-
racterísticas estructurales permitiría preci-
sar mejor en qué medida el tipo de insti-
tución condiciona, de manera indepen-
diente del territorio, los patrones de aco-
plamiento observados. En tercer lugar, el 
análisis priorizó los extremos de la distri-
bución curricular, por lo que el rango me-
dio, es decir, aquellos programas con una 
presencia intermedia de Formación 
Ciudadana, permanece insuficientemente 
caracterizado. Una aproximación más inte-
gral de esta franja podría matizar los me-
canismos de acoplamiento esbozados. 
Consideramos que estas limitaciones pue-
den orientar nuevos esfuerzos de investi-
gación. Adicionalmente, es necesario pro-
fundizar en los procesos de implementa-
ción pedagógica concreta de la Formación 
Ciudadana en la Formación Inicial 
Docente. En ese sentido, existe una im-
portante brecha en la literatura respecto de 
cómo se materializa la Formación 
Ciudadana en el aula universitaria y en 
las prácticas profesionales.

El caso chileno ofrece 
condiciones analíticamente pertinentes 
para examinar cómo presiones normativas 
fuertes interactúan con una regulación cu-
rricular relativamente flexible. La combi-
nación de un mandato declarativo amplio 
y una especificación débil hace visible 
una dinámica que no es exclusiva del 
contexto chileno: cuando la política edu-
cativa descansa en una adopción institu-
cional sin prescribir una forma curricular 
específica, la Formación Ciudadana en-
cuentra expresión declarativa en casi cual-
quier institución, pero su concreción curri-
cular queda condicionada por factores lo-
cales, como el territorio, la orientación 
disciplinar y la arquitectura regulatoria, 
que la política no controla. En este senti-
do, los mecanismos aquí descritos ofrecen 
un marco interpretativo potencialmente 
transferible a contextos que presenten 
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dichas características. En última instancia, 
este análisis revela que la Formación 
Ciudadana encuentra actualmente en las 
universidades una voz clara en el papel, 
pero que esa voz no siempre logra tradu-
cirse en una formación igualmente clara 
para los futuros profesores.
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dade territorial que estruturam o conteúdo dessa adoção; no 
interior de cada instituição, a orientação disciplinar de cada 
curso determina em que medida o compromisso institucional se 
traduz em uma ancoragem curricular. Os resultados indicam 
que abertura semântica da FC e a pressão normativa indire-
ta do contexto chileno criam condições nas quais a FC pode 
alcançar ampla presença declarativa sem que isso exija uma 
presença curricular equivalente. O caso chileno oferece um 
referencial interpretativo relevante e potencialmente transferí-
vel para outros contextos nos quais a política educacional se 
apoia na adoção institucional da Formação Cidadã, sem pres-
crever formas curriculares específicas.

VOZES DE PAPEL: ACOPLAMENTO FLEXÍVEL E FORMAÇÃO CIDADÃ NA FORMAÇÃO INICIAL DE 
PROFESSORES NO CHILE
David Martínez-Rojas e Wilson Muñoz-Henríquez

RESUMO

Este artigo examina a lacuna entre os compromissos insti-
tucionais declarados e a concretização curricular da Forma-
ção Cidadã (FC) em 115 cursos de formação inicial de pro-
fessores de doze universidades chilenas, por meio de uma 
análise documental das declarações de missão institucional e 
das estruturas curriculares. Com base em conceitos da teoria 
neoinstitucional, argumentamos que a lacuna observada não 
representa um déficit de implementação, mas decorre de uma 
configuração estrutural específica. Os resultados mostram que 
a FC é adotada de forma declarativa e ampla, enquanto sua 
concretização curricular é seletiva e diferenciada. No plano 
declarativo, a localização geográfica ativa lógicas de identi-

the content of institutional adoption; within each institution, the 
disciplinary orientation of individual programs determines the 
extent to which institutional commitments are reflected in the 
curriculum The findings indicate that the semantic openness of 
CE and the indirect normative pressure of the Chilean context 
create conditions under which CE can achieve broad declarative 
prominence without requiring an equivalent curricular presence. 
The Chilean case provides a meaningful interpretive framework 
that may be transferable to other contexts in which educational 
policy relies on the institutional adoption of Citizenship Educa-
tion without prescribing specific curricular forms.

PAPER VOICES: COUPLING AND CITIZENSHIP EDUCATION IN CHILEAN INITIAL TEACHER EDUCATION
David Martínez-Rojas and Wilson Muñoz-Henríquez

SUMMARY

This article examines the gap between declared institutional 
commitments and the curricular implementation of Citizenship 
Education (CE) across 115 teacher education programs at twelve 
Chilean universities through a documentary analysis of insti-
tutional mission statements and curricular structures. Drawing 
on concepts from neo-institutional theory, we argue that the ob-
served gap does not reflect an implementation deficit but rather 
a specific structural configuration. The findings show that CE is 
adopted declaratively and broadly, whereas its curricular imple-
mentation is selective and differentiated. At the declarative level, 
geographic location activates territorial identity logics that shape 
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