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Prólogo 
 
 
 

La investigación sobre la niñez 
y la juventud migrante: diálogos 

a través de las fronteras

Gabriela Novaro1

Cuando Fernanda y Jorge me convocaron a escribir este pró-
logo, luego de consultar el índice, sentí una gran curiosidad por la 
propuesta: una obra que reúne investigaciones en curso sobre la 
niñez, la adolescencia y la juventud migrante en distintos lugares 
de la extensa geografía chilena. La propuesta testimonia un espíri-
tu colaborativo que no siempre encontramos en la academia. Más 
aún, la invitación a una argentina a prologarlo hace pensar en otro 
principio que debería guiarnos: no dejar que la distancia, ni mucho 
menos las fronteras, limiten estas colaboraciones. Festejo profunda-
mente ambas actitudes, sobre todo teniendo en cuenta la historia de 
nuestros países, divididos también ellos por fronteras impuestas y 
unidos en similitudes y hermandades que, no casualmente, tendieron 
a ser poco visibilizadas.

1 Investigadora CONICET, Universidad de Buenos Aires. 
 gabriela.novaro@gmail.com
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Temas y contextos allá y acá 

La obra despliega una variedad muy grande de recortes temáti-
cos, objetivos, enfoques, abordajes disciplinares, herramientas meto-
dológicas. Recupera desde investigaciones de larga data a entradas 
más recientes al tema.

Los problemas que abordan los distintos capítulos resultan 
fundamentales para la reflexión sobre la inclusión y la igualdad 
(y desigualdad) de las trayectorias escolares y las experiencias 
formativas de los niños y jóvenes migrantes en Chile, pero también 
en la región. Deja sentado un corpus de información, análisis y 
conclusiones que, sin duda, será un aporte para la definición de 
políticas migratorias y educativas orientadas a la igualdad para toda 
la población, y en particular para la población migrante.

Los distintos capítulos recorren desde el nivel inicial a la forma-
ción superior, los cambios en las políticas migratorias y educativas, 
los dispositivos que traban el ingreso y la permanencia, las situa-
ciones que los facilitan, la estratificación y segmentación educativa, 
la formación y capacitación docente, la escolaridad en origen y en 
destino, la memoria de situaciones escolares dolorosas, las expec-
tativas educativas de las familias y de los jóvenes, las proyecciones 
de continuidad en la formación superior, la educación en espacios 
socio-comunitarios, las identificaciones y las segundas generaciones.

Muchos de estos temas resultan de fundamental importancia en 
otros territorios. En Argentina estas cuestiones han sido relevadas 
en investigaciones ya finalizadas y en curso, y siguen desafiando los 
dispositivos estatales. Al tiempo que temas y problemas en común, los 
capítulos también se detienen en las particularidades de la situación 
en Chile, muchos desde estudios locales en profundidad. 

La obra da cuenta de puntos de coincidencia y diferenciación entre 
nuestros países. En Argentina compartimos con Chile la relevancia 
de la migración europea en la conformación nacional; nos diferen-
ciamos en el carácter histórico de la migración latinoamericana de la 
región, frente a una movilidad más reciente hacia Chile; la tendencia 
de esta última población a mantenerse en proporción en Argentina 
contrasta con su aumento en Chile en los últimos años; la importante 
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presencia de la población haitiana en Chile se diferencia de su carácter 
más limitado en Argentina; se registra en ambos países el importante 
crecimiento de la población venezolana. Resulta común a nuestros 
territorios la vigencia de normativas educativas en muchos sentidos 
inclusivas (en comparación con normativas anteriores y las de otros 
países), pero que contrastan con disposiciones más excluyentes y co-
existen con muchos «silencios». Se registra además en ambos países 
la dificultad para implementar los aspectos más inclusivos de la nor-
mativa y el registro de la distancia con lo que muchas veces sucede en 
distintos espacios (las escuelas, entre otros) en términos de inclusión 
y no discriminación de los niños y jóvenes migrantes.

Entre nuestros sistemas educativos también se registran aspectos 
compartidos y diferentes. Un sistema educativo gratuito y universal 
de larga data en Argentina, frente a la aparente mayor visibilidad 
de la fragmentación educativa en Chile. Vale aclarar que esto tam-
bién es un grave problema en Argentina, con frecuencia encubierto 
tras las políticas y discursos universalistas que presuponen la ho-
mogeneidad de contenidos e identificaciones y afirman como dado 
lo que no está: la uniformidad de calidad educativa que brinda el 
sistema en distintos territorios y para diferentes sectores sociales. 
También resultan comunes a ambos territorios las promesas no del 
todo saldadas de las propuestas de interculturalidad educativa, las 
dificultades de su implementación y ampliación, los obstáculos para 
construir alternativas a la educación tradicional desde una intercul-
turalidad crítica. En fin, una multiplicidad de problemas comunes 
a profundizar en nuestros diálogos y nuestras apuestas por mayor 
igualdad social y educativa. 

En el ámbito académico también registramos continuidades y 
diferencias. En Argentina ha habido hace años una revisión crítica 
de cómo las políticas y la investigación se centraron en la migración 
europea y desconocieron y/o desvalorizaron la latinoamericana. Me 
pregunto si similares situaciones se registran en las investigaciones 
chilenas. La obra testimonia que compartimos la multiplicación de 
investigaciones sobre el tema en años recientes, el creciente interés 
por la situación de las jóvenes generaciones, la intención de abordar 
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los espacios institucionales sin dejar de atender a las expectativas, 
demandas y experiencias de las familias, los niños, niñas y jóvenes. 
Me ha resultado particularmente sugerente la intención de los 
compiladores de distanciarse del «santiagocentrismo», la inclusión, 
junto con muchos trabajos ubicados en la capital del país, de otros 
de la región de Arica y Tarapacá, de las ciudades de Puerto Montt y 
Temuco. Esta decisión nos advierte contra nuestro porteñocentris-
mo, cuya revisión sigue en gran medida pendiente en los estudios 
sociales en Argentina.

La obra devela también otro aspecto en común: el diálogo 
complejo y cambiante que, desde la academia, venimos mantenien-
do con los espacios de definición de políticas, una interlocución 
particularmente compleja hoy en Argentina y que tampoco ha sido 
sencilla en Chile. Vinculación además, y en esto me detengo en los 
siguientes puntos, donde debemos explicitar y en ocasiones revisar 
nuestro propio posicionamiento.

Dilemas compartidos en la investigación a ambos 
lados de la frontera

Teniendo en mente los aspectos señalados, en las siguientes 
páginas reflexiono sobre algunos dilemas en la investigación de la 
temática; me refiero a situaciones de resolución pendiente, que nos 
invitan a seguir «dándole vueltas» al tema y procurando nuevas 
aproximaciones. Los temas que se despliegan se vinculan además a la 
preocupación por el modo en que desde la investigación dialogamos 
con los espacios de definición de políticas.

Los pendientes, aquí (en Argentina), allí (en Chile) y en otras 
geografías, son múltiples y complejos. Organizo algunos de ellos a 
partir de los siguientes ejes: 

• Con las normativas y más allá de ellas: la atención a lo no 
documentado y lo no evidente. 

• El trabajo sobre los sentidos sociales: coincidencias, recu-
rrencias, tensiones.
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• Categorías sociales, estatales y analíticas en la investigación 
con población migrante.

Estas cuestiones continúan desafiándonos en investigaciones en 
curso de corte antropológico y etnográfico en Argentina, atraviesan 
los análisis de los procesos de identificación y formación de los jó-
venes migrantes y descendientes de migrantes en distintos espacios 
formativos. Espero que compartir estas reflexiones, tal vez también 
discutirlas, sirva para pensar colaboraciones entre la investigación 
de la temática en distintos territorios e imaginar algunas líneas de 
comparación acerca de cómo la problemática, los avances y límites 
en la forma de abordarla se expresan en nuestros países. Los ejes 
señalados, por supuesto, no agotan la complejidad y gran diversidad 
de los temas que se abordan en la obra. 

Con las normativas y más allá de ellas: la atención 
a lo no documentado y lo no evidente 

Distintos capítulos del libro consideran el nivel normativo del 
tema, concluyendo en un panorama complejo y cambiante en ma-
teria de derechos sociales y educativos de la población migrante. 
Algunos trabajos se detienen en las contradicciones entre distintas 
normativas, los límites y las vacancias en las políticas. Describen en 
las escuelas los alcances de las reformulaciones desde una mirada 
no ingenua, sabiendo que una normativa atenta a derechos no es 
garantía de inclusión en condiciones de igualdad. Las trayectorias 
educativas de la población migrante muestran esto con claridad. 
El registro de estas inconsistencias invita a recuperar uno de los 
postulados básicos de la etnografía: el interés por ir más allá de lo 
documentado (Rockwell, 1995), atender los intersticios, los matices, 
las contradicciones. 

En los estudios migratorios y educativos en Argentina este posi-
cionamiento ha resultado fundamental, sobre todo en dos sentidos: 
para no limitarnos a lo que los discursos y documentos estatales 
enuncian en tanto logros y alcances de la inclusión, y para ir más 
allá del discurso políticamente correcto en torno a la diversidad. 
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En el primer sentido advertimos que, a pesar de una normativa que 
enuncia posicionamientos a favor de la inclusión y la igualdad, se 
registra la persistencia de situaciones de exclusión y formas subor-
dinadas de inclusión. En el segundo sentido, la atención a los modos 
en que la diversidad se despliega en el campo educativo nos ha hecho 
interrogarnos sobre los alcances de las políticas interculturales y el 
modo en que las propuestas diferenciadas terminan en ocasiones ge-
nerando o reforzando circuitos desiguales. También estas cuestiones 
son aludidas por muchos de los autores de la obra. 

La investigación en distintos territorios releva así la alternancia 
y a veces coexistencia de distintas tendencias, y el lugar festivo que 
en ocasiones se da a la diversidad en las instituciones escolares. Esto 
advierte contra las tendencias lineales que muchas veces los discursos 
oficiales presuponen cuando cambia una política. Correrse desde la 
investigación de estas posiciones, referenciarnos en la normativa, 
pero sabiendo que la misma no agota la complejidad de lo social, 
no es sencillo e incluso puede ser incómodo, sobre todo si adheri-
mos ideológicamente a las posiciones que las políticas enuncian. 
Sin embargo, cierto corrimiento y «distancia» constituye un paso 
fundamental para comprender los procesos en los que se insertan las 
situaciones que observamos (Elias, 1983), y también para acompañar 
propuestas inclusivas sin dejar de advertir sus límites, contradicciones 
y la heterogeneidad de las situaciones concretas que, como decíamos, 
no son siempre evidentes.

Atención a los sentidos sociales: coincidencias, 
recurrencias, tensiones

Preguntarnos qué pasa más allá de las primeras impresiones 
y las imágenes oficiales es particularmente necesario en el trabajo 
sobre los sentidos sociales, sobre todo de aquellos que han sido 
sistemáticamente silenciados. En los temas que nos convocan 
debemos considerar que las voces de algunos colectivos migrantes de 
la región han tendido a ser omitidas, al menos así fue claramente en 
Argentina, y es posible imaginar que también en Chile. En este punto, 
los autores del libro muestran investigaciones de distinto alcance que 
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incorporan diversas voces, experiencias y proyectos: memorias de 
situaciones de discriminación, valoración de espacios de integración, 
expectativas de continuidad en el sistema educativo, testimonios que 
hablan de la simultaneidad de múltiples pertenencias nacionales. En 
particular, resulta sumamente sugerente el centramiento de varias de 
las colaboraciones en las expectativas, memorias y proyectos de las 
y los jóvenes. Voces y deseos que, justamente para reforzar el punto 
anterior, no tienden a plasmarse en políticas ni discursos oficiales y, 
en ese sentido, no suelen ser documentadas. 

En la recuperación y reflexión sobre estas presencias y estas voces 
sigue en alguna medida pendiente construir en nuestras investigacio-
nes un marco analítico que permita, a la vez, identificar recurrencias 
y no perder la riqueza y heterogeneidad de las manifestaciones, más 
aún las tensiones y contradicciones de los testimonios, proyectos y 
experiencias. Sobre todo parece necesario, recuperando postulados 
largamente debatidos, no interpretar los testimonios desde nuestros 
propios presupuestos y atender a los sentidos locales que expresan 
y sugieren las categorías y los términos (Geertz, 1994). 

En nuestras investigaciones en Argentina con población migran-
te andina hemos identificado la simultaneidad de los proyectos de 
seguir siendo parte del colectivo familiar que, en buena medida, se 
referencia en el territorio de origen y, al mismo tiempo, de permanecer 
e incluirse en el nuevo país (Novaro, 2022). También registramos 
cómo lo mismo desafía las visiones lineales de inclusión de las ins-
tituciones estatales, en particular las escuelas. Seguimos debatiendo 
sobre cuáles serán las categorías más adecuadas para pensar esta 
simultaneidad de proyectos. También registramos, contra la tenden-
cia a demonizar las escuelas, que las mismas adquieren múltiples 
sentidos para la población migrante, y suelen ser asociadas tanto a 
espacios complejos donde se ha sufrido, como a instancias necesarias 
para la permanencia y la inclusión.

En la reconstrucción de los sentidos sociales, en general, los 
trabajos del libro se centran en el nivel discursivo (documentos, tes-
timonios, entrevistas grupales e individuales, etc.). Entiendo que lo 
mismo podrá complementarse con el registro y análisis de prácticas 
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y experiencias, a partir de herramientas metodológicas más obser-
vacionales. Al menos esto ha resultado sumamente enriquecedor 
en las investigaciones que tenemos en curso. En todos nosotros, y 
también en los sujetos y grupos con los que trabajamos, la práctica 
puede reforzar o tensionar lo que decimos sobre nuestros proyectos 
y experiencias. Al respecto, vale recordar la advertencia de Lahire 
(2006) sobre los riesgos de quedarnos con lo que los sujetos expre-
san sobre sí mismos; propone por eso atender a los implícitos, las 
omisiones en las palabras, pero también a las inconsistencias entre 
lo que los sujetos hacen y lo que dicen que hacen. 

Entiendo que es desde el registro de esta simultaneidad y he-
terogeneidad de distintas memorias, proyectos y experiencias que 
podremos realizar un aporte a las políticas inclusivas tensionando 
la linealidad con que frecuentemente se realizan diagnósticos y se 
proponen alternativas de solución. 

Categorías sociales, estatales y analíticas 
en el trabajo con población migrante

Otro de los ejes que invita a pensar los trabajos del libro refiere 
a la necesidad de tomar y a la vez discutir desde la investigación las 
categorías sociales y las clasificaciones estatales con que se abordan 
estos procesos. Lo mismo resulta sobre todo evidente en el caso de 
algunos términos como inclusión, niños y jóvenes, educación, mi-
grante. En todos estos términos se advierte la necesidad de atender 
los usos sociales y estatales, pero también de problematizarlos. En 
este sentido, los trabajos del libro muestran posiciones diferentes: 
algunos dialogan más de cerca con estas categorías, otros las toman 
explícitamente como tema de análisis y tensan las clasificaciones es-
tatales y el modo en que las políticas «construyen los problemas». En 
algunos de los textos, las categorías de identificación estatal estallan 
desde la experiencia de los jóvenes de «estar entre» y sus identidades 
múltiples, se discuten las nociones occidentales de niñez y cuidado, 
se problematizan categorías en uso como «no acompañado». 

La distinción entre categorías sociales, estatales y analíticas 
en los temas que nos ocupan resulta fundamental. No podemos 
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perder de vista que la misma categoría «migrante» responde a una 
clasificación estatal que supone un ejercicio de naturalización de 
las fronteras como divisorias de pertenencia. En nuestras investiga-
ciones, retomando temas largamente debatidos en otras geografías, 
explicitamos desajustes entre el sentido social y estatal de la noción 
de «segunda generación», de uso frecuente en los colectivos con los 
que trabajamos (concretamente boliviano de segunda generación 
para aludir a sujetos que, de acuerdo a la normativa argentina, se 
clasifican como argentinos). 

En un sentido semejante, advertimos la importancia de con-
siderar y a la vez distanciarnos del modo en que los discursos de 
Estado (que incluyen, en mi opinión, en muchas ocasiones los de los 
organismos internacionales) hablan de «inclusión» y de la cercanía 
(muchas veces disimulada) que este término adquiere con integración 
e incluso asimilación en las instituciones escolares. 

Advertimos también la importancia de dialogar y distanciarnos 
con las categorías estatales en la distinta definición de los límites de 
«lo educativo» y la consideración del valor formativo de experiencias 
que suceden fuera de las escuelas. En este sentido avanzan diversos 
trabajos de la compilación. Al respecto, resulta elocuente la afirmación 
acerca de la importancia de considerar el espacio socio-comunitario 
para disputar la limitación de lo educativo a lo escolar que proponen 
algunas de las autoras. En esta misma sintonía, nuestros trabajos en 
organizaciones comunitarias de migrantes en Buenos Aires testimonian 
hace años el peso de las experiencias formativas que se despliegan 
en esos espacios y su relevancia tanto en los proyectos de movilidad 
como de permanencia de las familias migrantes. 

El abordaje sistemático de las categorías también refuerza la 
necesidad de problematizar el modo en que dialogamos con las 
políticas. La problematización de las categorías y la búsqueda de 
relaciones y procesos no evidentes tensa las concepciones de los su-
jetos sociales con los que trabajamos y con los efectores de políticas 
que los implican, incluso de gestores de proyectos alternativos. La 
distancia que permite cierta crítica nos sigue desafiando y posicio-
nando en un lugar no siempre sencillo: reflexionar críticamente al 
tiempo que apoyar propuestas inclusivas. 
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Estos sólo son algunos de los muchísimos desafíos para la inves-
tigación de la temática. Se suman a ellos muchos más que nos invitan 
a seguir este camino en colaboración. Entre tantos otros: ¿de qué 
modo distinguir lo que la población migrante comparte como desa-
fío de inclusión con otros colectivos en situación de subalternidad 
y las situaciones específicas que la atraviesan?, ¿cómo comprender 
las particularidades de las situaciones locales, a la vez que pensar 
los procesos que se replican en otros territorios?, esto es, en alguna 
medida, ¿cómo precisar el carácter de generalidad o excepcionalidad 
de nuestras afirmaciones? Otra preocupación a profundizar refiere 
a los desafíos aún pendientes para construir visiones que permitan 
articular los condicionamientos y la agencia, dar lugar al carácter 
activo de los sujetos, pero no perder de vista sus constreñimientos. 

Para cerrar el prólogo y abrir el diálogo 

Espero que la obra sea una de muchas que nos permitan seguir 
imaginando cruces, colaboraciones, estudios comparados y caminos 
compartidos. Esto siempre aporta y, en ocasiones, resulta impres-
cindible. 

En la Argentina que estamos viviendo, la situación nos invita 
a defender políticas inclusivas (al tiempo que criticar sus límites) y, 
sobre todo, a resistirnos a discursos y prácticas que limitan derechos 
que creíamos consolidados. Ojalá también en esto, compartir ex-
periencias a través de las fronteras nos enriquezca y nos fortalezca.
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En las últimas décadas, Chile se ha convertido en un destino 
de creciente importancia para las migraciones intrarregionales 
(Organización Internacional para las Migraciones, 2021) y, acom-
pañando este proceso, el campo de los estudios migratorios ha 
crecido, se ha diversificado temáticamente y ha ido consolidándose 
(Soto-Alvarado, 2020; Stefoni y Stang, 2017). En ese escenario, la 
línea de trabajo relativa a las niñeces y adolescencias migrantes ha 
sido profusamente indagada, pero fundamentalmente en relación 
con su presencia en el espacio escolar (Baeza et al., 2022; Poblete, 
2021; Stefoni y Corvalán, 2019). No es casual que ese fuera uno de 
los primeros ámbitos de atención investigativa en relación con este 
grupo etario, por varias razones: la escuela es un espacio obligado 
(o, más bien, obligatorio) de confluencia de natives y migrantes, por 
lo que ofrece un escenario propicio para explorar qué ocurre en esta 
coincidencia. Además, en Latinoamérica la escuela ha sido una usina 
fundamental para alimentar la fabricación del Estado-nación (Stang 
et al., 2019), por lo que representa un frente de indagación respecto 
de la forma en que la migración lo interpela en su acto de discrimi-
nación fundante, a decir de Abdelmalek Sayad (2010), esto es, la 
distinción entre ciudadanes-nacionales y extranjeres-no nacionales. 
Estas investigaciones han permitido cartografiar problemáticas que 
atraviesan la escuela en torno a la presencia de niñes y adolescentes 
migrantes, y que además la exceden, como los procesos de racia-
lización (Pavez, 2012; Riedemann y Stefoni, 2015; Suárez, 2015; 
Tijoux, 2013), asimilación (Beniscelli et al., 2019; Bustos y Gairin, 
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2017), fronterización (Joiko, 2023; Roessler, 2018), sexualización 
(Stefoni et al., 2016), entre otros. También han hecho posible una 
aproximación crítica al propio sistema educativo nacional y su for-
ma de abordar las diversidades presentes en sus distintos espacios 
(Hernández, 2016; Jiménez et al., 2017; Mora, 2022; entre otros).

Pero el propio crecimiento y diversificación de la presencia 
migrante en el país, así como las transformaciones experimentadas 
por las dinámicas migratorias regionales en los últimos años –gene-
ración de nuevos corredores migratorios, crecientemente crimina-
lizados y atravesados por diferentes expresiones de violencia–, han 
significado la emergencia de nuevas problemáticas, o la mutación 
de otras ya existentes. Se han ido abriendo paso nuevas preguntas; 
se han renovado los lugares de enunciación teórica, y también las 
herramientas metodológicas. Este movimiento de ampliación de las 
miradas sobre el fenómeno migratorio, por cierto, ha comenzado 
a permear el ámbito específico de las niñeces y las adolescencias 
migrantes, de ahí que se hayan ido multiplicando las inquietudes e 
interrogantes sobre cuestiones hasta ahora poco visibles a los ojos 
del mundo académico y de la política pública.

Los procesos que se viven en torno a la llegada de estudiantes 
migrantes a escuelas de regiones del país que, al menos en términos 
cuantitativos, no representan destinos principales, aun cuando ex-
perimentan crecimientos significativos de sus flujos, son un ejemplo 
de aristas aún poco exploradas en este campo temático. Les niñes y 
adolescentes migrantes «no acompañades» –las comillas obedecen 
a que se trata de una categoría estatal–; las juventudes migrantes e 
hijes de migrantes y sus procesos de construcción identitaria; los es-
pacios educativos informales, surgidos en algunos casos en respuesta 
a la transitoriedad de las presencias migrantes en los territorios; los 
procesos de «internamiento» e institucionalización de adolescentes 
y jóvenes migrantes; les estudiantes migrantes en la educación supe-
rior; la agencia de las niñeces en los procesos de «inclusión» –en este 
caso, las comillas se deben a los cuestionamientos a esta noción–, 
son algunos ejemplos de los temas emergentes que contribuyen a 
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ampliar los horizontes de análisis y a visibilizar una complejidad 
que demanda la búsqueda de nuevas respuestas.

Inquietudes como estas son las que han estado en el origen de esta 
iniciativa de publicación colectiva. El proyecto nació a propósito del 
encuentro de les editores en un seminario sobre la inclusión educativa 
de estudiantes migrantes en escuelas de la ciudad de Temuco, realizado 
en la sede temuquense de la Universidad Autónoma de Chile, donde 
coincidimos en la necesidad de visibilizar las perspectivas emergentes 
sobre las niñeces y adolescencias migrantes y ponerlas en diálogo con 
aquellas más consolidadas. Uno de los aspectos críticos conversados 
en aquel momento fue la necesidad de contrarrestar el «santiaguismo 
metodológico» (Grimson y Guizardi, 2015) que tiende a dominar 
en los estudios migratorios nacionales en general, así como en 
aquellos sobre educación y niñeces migrantes en particular. Estas 
constataciones fueron las que dieron impulso a la idea de reunir a 
investigadores de distintos rincones de Chile dedicades a este campo 
de estudios, quienes fueron invitades a contribuir con esta iniciativa 
desde las especificidades temáticas y territoriales que inspiran sus 
trabajos. La buena acogida de la convocatoria permitió generar un 
espacio de confluencia, intercambio y diálogo entre personas de 
distintas regiones y de diversas universidades del país, quienes nos 
articulamos en torno a las diferentes aristas de este proceso social, 
cultural y político que alientan nuestra diversidad de intereses y 
preocupaciones académicas y humanas.

El propósito central del proyecto, evidentemente, era el de 
compilar escritos diversos en sus enfoques, en sus preguntas, en 
sus aproximaciones metodológicas. No obstante, desde un inicio se 
intentó también generar un espacio de trabajo lo más colaborativo 
posible, buscando sacudir-nos en alguna medida del contexto de 
trabajo académico e investigativo cada vez más individualista y 
competitivo. En cierto modo, tuvimos éxito. Les autores logramos 
reunirnos en dos oportunidades a través de plataformas virtuales, en 
un primer momento para conocernos y compartir nuestras impre-
siones y expectativas sobre la iniciativa y, en un segundo momento, 
para presentar al grupo cada uno de los trabajos aquí recogidos, 
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con el fin de debatir sobre los énfasis y los ejes articuladores de la 
obra en su conjunto. Estas instancias, sin duda, han contribuido 
a la construcción de un libro integrado y, al mismo tiempo, al in-
tercambio y conocimiento mutuo de les investigadores interesades 
en las niñeces y adolescencias migrantes en Chile. La apertura y 
disponibilidad de quienes forman parte de esta obra colectiva hizo 
posible incluso activar un proceso interno de revisión cruzada de 
los borradores de nuestros trabajos –previo a la revisión externa de 
pares–, lo que permitió fortalecer cada una de las contribuciones 
incorporadas en estas páginas.

El objetivo de este volumen es ofrecer un abordaje variado, 
reflexivo y crítico acerca de las niñeces, adolescencias y juventudes 
migrantes internacionales en Chile, a partir de un interés por lo 
territorial que visibilice las realidades regionales del país, por un 
lado, y de una apertura a la versatilidad del campo de estudio, lo 
que ha redundado en la convergencia de diversos enfoques, pro-
blemáticas y escalas de análisis, por otro. Este encuadre permite 
construir una mirada amplia y compleja en la que se entrelazan 
distintas discusiones y numerosos hilos que cruzan los capítulos, lo 
que habla de un campo de estudio en expansión, diversificación y, 
también, productiva tensión. En efecto, esta obra está atravesada 
por las lecturas críticas de los procesos ideológicos de racialización, 
asimilación y violencia simbólica que condicionan las vivencias de 
les niñes migrantes, así como de las condiciones socioeconómicas y 
jurídico-políticas en cuyo marco se ven forzades a desenvolver sus 
vidas junto a las de sus familias. Así también emergen persistente-
mente los imaginarios y las narrativas de les distintes actores sociales 
e institucionales involucrades con las problemáticas que afectan a 
las niñeces migrantes en el país, incluyendo a les propies niñes y 
adolescentes, a sus familias, a docentes, educadores y funcionaries de 
la institucionalidad pública, lo que se liga en una sinuosa relación de 
continuidad-discontinuidad con las disposiciones reglamentarias y el 
marco jurídico-normativo que, dentro de la escuela y fuera de ella, 
gobiernan los cuerpos y subjetividades de las personas que migran.
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Cuestiones como estas son tratadas en el libro desde aproxi-
maciones que también son variadas, incluyendo estudios de casos, 
perspectivas comparativas, investigaciones empíricas y análisis 
documentales; abordajes cualitativos y cuantitativos, situados en 
territorios específicos o a escala nacional; en las políticas públicas, en 
experiencias de intervención educativa o en la producción científica 
sobre la temática. Los enfoques, también diversos, tienden por su 
parte a enfatizar puntos de vista críticos sobre las condiciones de 
existencia de las niñeces migrantes y sobre las respuestas del Estado 
a sus necesidades y expectativas, abriéndose espacio entre ellos algu-
nos cuestionamientos a la noción de inclusión educativa, además de 
marcos comprensivos sostenidos por el pensamiento decolonial, la 
interseccionalidad y la interculturalidad crítica, herramientas parti-
cularmente útiles para el análisis de la discriminación, del racismo y 
de la dominación cultural. De igual forma, se presentan perspectivas 
que enfatizan la participación y la capacidad de agencia y de reflexión 
de quienes constituyen el centro de este texto.

A partir de las discusiones propuestas a lo largo del libro, con-
sideramos que hay especialmente tres nudos críticos que, de forma 
más o menos explícita, recorren el grueso de los aportes aquí re-
copilados, algunos de los cuales, por lo demás, fueron tematizados 
en los encuentros colectivos que han dado forma a este proyecto. 
En primer lugar, las limitaciones y vacíos de la política pública 
nacional y local en relación al fenómeno migratorio en general, y a 
las niñeces y adolescencias migrantes en particular. A pesar de que 
la política migratoria y las políticas educativas vigentes reconocen 
la importancia de proteger a les niñes y adolescentes migrantes, re-
sultan más bien parceladas y lejanas a una concepción integral, lo 
que en el caso de las políticas educativas se traduce en disposiciones 
restringidas a aspectos técnicos que, entre otras cosas, implican un 
enfoque inclusivo que no logra abordar las diversidades. En efecto, 
esta insuficiencia da cuenta de las urgencias sociales asociadas a las 
niñeces y adolescencias migrantes, urgencias que, al no ser resuel-
tas, terminan acumulándose y convirtiéndose en una cada vez más 
consistente interpelación al Estado. Una mirada de conjunto sobre 
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el libro muestra, de hecho, un especial interés de les autores en la 
dimensión social de la migración de niñes y adolescentes, y en espe-
cial en las múltiples dinámicas de inclusión-exclusión. Entendemos 
que este acento responde precisamente a las deudas del Estado para 
con este grupo y a la necesidad imperiosa de hacerse cargo de estas 
problemáticas, cuya complejidad y heterogeneidad se reflejan en 
las preocupaciones académicas de los aportes que reúne esta obra.

En segundo lugar, las consideraciones sobre lo simbólico 
aparecen profusamente en el presente volumen, específicamente 
en lo relativo a la construcción de significados sobre lo otro y la 
otredad. Estos significados, que muestran sentidos distintos en las 
narrativas de les actores, alimentan representaciones de le migrante 
y la migración –así como de la diversidad– que son situadas, que 
son construidas a partir de contextos particulares de producción y 
que se encuentran condicionadas por la situación específica de las 
personas migrantes en los distintos territorios y ámbitos en los que 
se desenvuelven. Más aún, les mismes migrantes representan de 
maneras diferentes la migración y su propia condición migratoria. 
Así mismo, las representaciones institucionales de le migrante y la 
migración que cruzan las normativas y políticas públicas son también 
situadas, aunque tienden a cristalizar imágenes más homogéneas y 
homogeneizadoras.

En tercer lugar, y por último, el libro destaca el rol que cabe a les 
niñes y adolescentes migrantes como actores sociales en los escenarios 
en los que se desenvuelven. Ya sea a través de sus narrativas, ya sea a 
través de sus agencias, las niñeces y las adolescencias se vinculan de 
manera activa y reflexiva con su realidad inmediata, la interpretan 
y actúan sobre ella en función de sus necesidades y sus recursos, de 
sus temores y sus esperanzas. Esta visibilización de le niñe, adoles-
cente y joven migrante es lo que permite entrever y descubrir sus 
espacios de resistencias, tanto autónomos como propiciados por 
otres actores, en los cuales reivindican el sí-mismo y el derecho a ser. 
Como señalamos antes, desde hace varios años las niñeces migrantes 
han sido abordadas fundamentalmente a partir de las problemáti-
cas educativas; en ese sentido, el mundo académico mantiene una 
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deuda con ellas que se debe saldar, incluyendo la revisión crítica del 
adultocentrismo científico que ha dominado en los estudios de las 
niñeces y que se problematiza en uno de los capítulos de este libro. 
Creemos que uno de los caminos para hacerse cargo de esa deuda 
es el de una ética situada que reconozca y visibilice las voces de las 
personas migrantes más jóvenes, así como su capacidad de agencia.

Este libro se estructura en dos partes, ordenadas a su vez en apar-
tados temáticos. La primera de ellas, titulada «Migración y educación 
en el espacio escolar», se mantiene en ese ámbito más explorado por 
la literatura nacional relativa a las niñeces y adolescencias migrantes, 
pero intentando re-visiones desde inquietudes temáticas emergentes 
y desde lentes analíticas y metodológicas renovadas.

Esta primera parte reúne entonces, por un lado, trabajos que 
revisitan temas explorados en el espacio de intersección de las migra-
ciones con la escuela, procurando miradas procesuales, por ejemplo, 
para comprender los sentidos y vacíos de la política educativa en este 
ámbito, o interrogando esa intersección y las problemáticas que se 
generan en ese encuentro a partir de la perspectiva de la colonialidad 
del poder. Por otro lado, la componen capítulos que buscan responder 
nuevas preguntas sobre diversas aristas de la presencia migrante en 
espacios educativos formalizados, a partir de los roles de algunes 
actores implicades en ellos, explorando el papel de agentes que tienen 
en sus manos la implementación de la política educativa dirigida a les 
estudiantes migrantes, la formación de les docentes en relación con 
las migraciones, y las agencias de les niñes migrantes escolarizades 
en el despliegue de sus estrategias de inclusión; indagando decisiones 
de trayectorias dentro del sistema educativo nacional, a partir de la 
inquietud por la estratificación horizontal, o los vínculos entre los 
sistemas educativos del país de origen y el de destino, Chile en este 
caso, a través de las representaciones sobre ambas experiencias en 
estudiantes y apoderades.

La segunda parte, denominada «Temáticas emergentes y es-
pacios divergentes», se adentra en dimensiones y configuraciones 
espacio-temporales que exceden el escenario escolar, tanto porque lo 
atraviesan y desbordan, como porque lo tensionan desde propuestas 
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formativas excéntricas o desde trayectorias migratorias que aconte-
cen por otros carriles, marcados por las transformaciones recientes de 
las migraciones en Sudamérica. Se reúnen en esta parte trabajos que 
indagan sobre los procesos identitarios de jóvenes hijes de migrantes 
nacides y/o escolarizades en Chile, que desestabilizan las demandas 
de identidades únicas que impone el pensamiento de Estado (Sayad, 
2010), y aspectos de sus trayectorias educativas en la educación 
superior. Otros dos capítulos se ocupan del tópico emergente de 
les adolescentes «no acompañades», una terminología que procura 
etiquetar con un nombre estatal un proceso social complejo, que nos 
interpela ética y políticamente en nuestro lugar de investigadores, y 
del que estos abordajes buscan hacerse cargo. Los espacios educati-
vos socio-comunitarios en tanto lugares de resiliencia y resistencia, 
y una propuesta pedagógica en un «dispositivo de tránsito» que 
puede habilitar mecanismos de contestación a la imposición de la 
espera como ejercicio de poder, cierran con un tono de esperanza 
realista esta segunda parte.

El epílogo de este libro surgió a partir de la inquietud (y la 
interpelación) por dar espacio a una experiencia pedagógica que, 
aunque no tiene por protagonistas a niñes, adolescentes y jóvenes 
migrantes, ronda por los entornos de las migraciones, en la medida 
que abordó las principales matrices que determinan y constriñen sus 
trayectorias biográficas y migratorias (colonialismo, nacionalismo, 
racismo, capitalismo y patriarcado). Lo hizo en el marco de un 
espacio de formación con adultes en un proyecto universitario que 
desafía los cánones de la academia convencional, y tradicional, y 
desde las pedagogías feministas y decoloniales. Una experiencia que, 
además, estuvo atravesada por la contingencia del estallido social, 
un momento-ensamblaje en la historia reciente del país (Ibáñez y 
Stang, 2021) que nos ha movido y con-movido.

Varios de los capítulos del libro tienen por escenario diferentes 
regiones del país, desde el norte grande hasta algunas espacialidades 
del sur, lo que permite observar, junto a sus rasgos comunes, las 
especificidades territoriales de las problemáticas que rondan a las 
niñeces, adolescencias y juventudes migrantes, cuestión de especial 
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interés para este libro. Además, como dijimos, les autores echan 
mano a diferentes aproximaciones teóricas y herramientas meto-
dológicas: dan voz a diferentes actores; oscilan en sus énfasis entre 
la estructura y la agencia; tienen miradas diversas incluso respecto 
de ciertas nociones, como la de inclusión. En fin, se trata de voces 
diversas, y hasta puede ser que disonantes, pero todas vinculadas 
por un horizonte común: aportar desde la construcción de cono-
cimiento a transformar las condiciones desiguales en que viven en 
Chile muches niñes, adolescentes y jóvenes migrantes.

Por último, queremos manifestar nuestro profundo agradeci-
miento a cada une de les autores incluides en este volumen, quienes 
tuvieron la voluntad no sólo de contribuir con sus escritos, sino 
también de participar y aportar en los dos encuentros de trabajo 
realizados de forma virtual, así como en la revisión de pares-autores. 
Este libro es testimonio de que el trabajo académico colaborativo 
es posible.

Nota aclaratoria:
Les editores de este libro entendemos la importancia de las 

diversas formas de lenguaje inclusivo y somos conscientes de que la 
lucha en y por el lenguaje tiene una relevancia política fundamental, 
en particular para las personas de las diversidades y disidencias sexo-
genéricas. No obstante, les autores que forman parte de esta obra 
colectiva, en ejercicio de su autonomía, decidieron por sí mismes 
sobre su empleo.
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La política educativa chilena hacia 
estudiantes migrantes desde la década 
de 1990: un derrotero lento y sinuoso
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Introducción

En 2018, María Loreto Mora escribía que la política educati-
va para migrantes en Chile representaba un «silencio elocuente», 
considerando el «desfase de la política pública frente a escenarios 
crecientes de diversidad cultural que se viven en las escuelas» del país 
(232). Precisamente ese año veía la luz la «Política Nacional de Es-
tudiantes Extranjeros 2018-2022» (en adelante, PNEE 2018-2022), 
primer lineamiento sectorial de este tipo en el escenario nacional. 
Para entonces, el crecimiento significativo de la población migrante 
en el país ya era un hecho inobjetable, la matrícula de estudiantes 
migrantes había estado incrementándose de modo consistente (Servi-
cio Jesuita al Migrante [SJM], 2020), la academia había visibilizado 
diversas problemáticas que experimentaban les estudiantes extran-
jeres en las escuelas (por ejemplo, Poblete y Galaz, 2007; Stefoni et 
al., 2010), y la sociedad civil organizada había conducido dos años 

1 Centro de Investigación en Ciencias Sociales y Juventud (CISJU), Universidad 
Católica Silva Henríquez. fstang@ucsh.cl

2 Centro de Investigación en Educación (CIE), Universidad Bernardo O`Higgins.
 andreariedemann@gmail.com
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antes la campaña «No más Rut 100»3, demandando soluciones para 
los diversos problemas que suponía la asignación de este número de 
identidad ficticio y provisorio a estudiantes en situación migratoria 
irregular de parte del Ministerio de Educación (en adelante Mineduc).

¿Cómo ha sido este camino de la política educativa dirigida 
hacia estudiantes migrantes en Chile en esta fase de la historia mi-
gratoria reciente del país, cuyos inicios podemos fechar en la década 
de 1990? Este capítulo busca precisamente describir, mediante un 
análisis documental basado en el enfoque CRP (¿Cómo llega a ser 
representado el problema?), las políticas gubernamentales chilenas 
respecto de les estudiantes migrantes que se insertan en el sistema 
escolar y en la educación superior, para analizar esas políticas a 
partir de tres inquietudes fundamentales: cómo se ha construido 
a los sujetos de esta política (estudiantes migrantes); qué definen 
dichas políticas como los problemas a abordar, y sobre qué aristas 
se mantienen silencios, entendiendo que los silencios «son parte 
integrante de estrategias que subtienden y atraviesan los discursos» 
(Foucault, 1990, p. 37).

Entendemos la política pública como un conjunto complejo y 
no necesariamente articulado de instrumentos, medidas y actores 
de diverso tipo y con diferentes niveles de incidencia, que responde 
a ciertas «racionalidades de gobierno» (Shore, 2011). A su vez, 
desde el enfoque de los estudios de gobernabilidad inspirados en 
ideas desarrolladas principalmente por Michel Foucault (2007, 
2008), concebimos las racionalidades de gobierno como formas 
relativamente sistemáticas de pensamiento referidas a la práctica de 
gobernarnos a nosotros mismos y/o a otres, o de regir la conducta 
humana, en una amplia gama de contextos (Kalm, 2008, p. 64). En-
tre otras cosas, estas racionalidades nos permiten entender cómo se 
delimitan y definen los problemas a ser resueltos en esas acciones de 
gobierno; los objetivos que se fijan, y las técnicas que se desarrollan 
y se consideran apropiadas para lograr esos propósitos.

3 Véase [en línea] https://www.revistasur.cl/revistasur.cl/2016/08/nomasrut100-
una-campana-en-favor-de-los-derechos-de-los-y-las-nna-migrantes-en-chile
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En el análisis que se propone, la formulación de estas políticas 
públicas se considera «una actividad sociocultural (regida por leyes) 
profundamente inmersa en los procesos sociales cotidianos, en los 
“mundos de sentido” humanistas, en los protocolos lingüísticos y en 
las prácticas culturales que crean y sostienen esos mundos» (Shore, 
2011, p. 24). Por lo tanto, explorar cómo se construye a estos sujetos 
en los documentos que van delineando esta política, las aristas que 
se conciben como dimensiones de intervención gubernamental y las 
no tematizadas (las silenciadas), nos permite aproximarnos a los 
sentidos construidos en torno a estudiantes migrantes en el sistema 
educativo, pero también a las niñeces y adolescencias migrantes en 
la sociedad nacional. Es importante aclarar que, de todos modos, en 
la medida que nuestro trabajo se sustenta en un análisis documental, 
nuestras conclusiones aportan a estas reflexiones generales desde esa 
fuente en particular. Una mirada integral de la política supondría 
considerar a todos los actores implicados en su construcción.

Metodología

Los resultados que se presentan en este capítulo surgen de un 
análisis documental (Pinto Molina, 1989) realizado a partir del 
enfoque CRP propuesto por Bacchi (2021). Se trata de una herra-
mienta para el análisis crítico de las políticas públicas, que parte de 
la premisa según la cual «las políticas y las propuestas de políticas 
contienen representaciones implícitas de lo que se considera el “pro-
blema” (representaciones del problema)» (168). Desde ese punto de 
partida, busca analizar «los supuestos no examinados y las lógicas 
conceptuales profundamente arraigadas dentro de las representa-
ciones implícitas del problema» (170).

Nuestro corpus estuvo conformado por normativas de distinto 
nivel (resoluciones, oficios, decretos, leyes, política) que han buscado 
intervenir en el sistema educativo específicamente en relación a la 
presencia de niñes, adolescentes y jóvenes migrantes. Estas medidas 
analizadas fueron: el Decreto Exento 651 «Aprueba procedimientos 
para el reconocimiento de estudios de enseñanza básica y enseñanza 
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media humanístico-científica y técnico-profesional», 28/11/1995, del 
Mineduc; el Oficio circular 1179 «Informa suscripción de acuerdos 
tendientes a resolver situaciones migratorias de ciudadanos extranje-
ros que se indican», 28/01/2003, del Departamento de Extranjería y 
Migración; el Ordinario 07/1008 (1531) «Instruye sobre el ingreso, 
permanencia y ejercicio de los derechos de los alumnos(as) inmigran-
tes en los establecimientos educacionales que cuentan con recono-
cimiento oficial», 4/8/2005, del Mineduc; el Ordinario 02/000894 
«Actualiza instrucciones sobre el ingreso, permanencia y ejercicio de 
los derechos de estudiantes migrantes en los establecimientos educa-
cionales que cuentan con reconocimiento oficial», 07/11/2016, del 
Mineduc; el Ordinario 01/600 «Situación estudiantes migrantes», 
22/09/2017, del Mineduc; la PNEE 2018-2022, del Mineduc; y la 
Ley 21.091 «Sobre educación superior», del Mineduc. Se revisaron 
también artículos académicos que analizaron la política educativa 
hacia estudiantes migrantes durante la última década.

De forma complementaria, se realizaron entrevistas semiestruc-
turadas a actores clave en el proceso de actualización de la PNEE 
2018-2022 que se estaba llevando a cabo al momento de escritura 
de este capítulo4. Estos actores pertenecen al ministerio sectorial, 
organismos internacionales y organizaciones pro-migrantes que 
participaron en ese proceso.

4 Es por esa razón que la actualización de la PNEE no fue objeto de análisis en 
este capítulo, aunque se realizan breves alusiones a lo largo del texto, en la 
medida que su publicación se produjo en el proceso de revisión editorial de 
este libro y en ese lapso fue posible acceder a su texto y un análisis académico 
que lo aborda (Mora, 2024).
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El sujeto y el problema de la política: 
acceso, diversidad cultural y «especificidades» 
de una vulnerabilidad

Como han señalado varies autores, en términos de política, las 
reacciones del Estado al proceso migratorio reciente en Chile –ini-
ciado a mediados de la década de 1990– fueron bastante tardías 
(Stefoni, 2011; Thayer et al., 2020; Tijoux, 2013). En el ámbito de 
la educación no ha sido distinto. Recién en 2018 se elabora una 
política sectorial específica: la PNEE 2018-2022.

Pero antes de la primera versión de la PNEE, y para hacer frente 
a las problemáticas que habían empezado a surgir tempranamente 
en el sistema educativo nacional a partir del incremento de la llegada 
de estudiantes migrantes, se fueron generando una serie de medidas 
administrativas de menor rango (decretos ministeriales, oficios, ordi-
narios), tratando de responder a las situaciones a las que esta nueva 
realidad enfrentaba a los establecimientos educativos. Este tipo de 
textos programáticos (Kalm, 2008), habitualmente subvalorados en 
análisis normativos, representan un recurso investigativo valioso, 
en la media que procuran intervenir en un determinado régimen de 
prácticas y, por lo mismo, tienden a ser más operativos, por lo que 
suelen estar menos mediados por la explicitación reflexiva de enfo-
ques y principios. Así, se encuentran también menos mediadas las 
concepciones implícitas sobre los sujetos, los «problemas» sociales 
y las formas de intervenir en ellos.

Si bien numerosos trabajos académicos se han ocupado ya de 
estas medidas (Galaz et al., 2017; Joiko, 2023; Pavez, 2013; Stefoni 
et al., 2016; Stefoni et al., 2018), nuestro análisis aquí se orienta 
a partir de tres inquietudes concretas, como adelantamos en la 
introducción: cómo se construye al sujeto de la norma, cuál es el 
problema que el texto normativo configura como objeto de abordaje, 
y aquellos temas sobre los que se mantienen silencios significativos. 
Nos interesa dilucidar estos elementos en la medida en que ofrecen 
pistas respecto del tipo de sujeto que esta política pública podría estar 
construyendo, especialmente en el caso de les estudiantes migrantes.
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En esa línea, se advierte que los primeros textos establecen 
medidas que procuran responder exclusivamente a los problemas 
más inmediatos, relacionados con las barreras de acceso al sistema 
educativo, expresadas centralmente en los documentos exigidos para 
ingresar a él, tanto el documento de identidad como las certificacio-
nes de los estudios cursados en el país de origen. Progresivamente 
las respuestas se van complejizando, considerando aspectos ligados 
a la permanencia y la trayectoria por el sistema, y en ese sentido van 
apareciendo en los textos normativos temas ligados a la inclusión 
y la discriminación, pero rodeando de manera elusiva el tema del 
racismo, mencionándolo sólo como una razón entre otras, en una 
fórmula usualmente utilizada en instrumentos de derecho interna-
cional. Como sostienen Galaz et al. (2023), analizando la PNEE 
2018-2022 como parte de un corpus normativo sobre migración en 
Chile desde inquietudes por el género, las diversidades y disidencias 
sexo-genéricas: 

La retórica generalista emerge ligada, en alguna medida, al 
principio universalista de los derechos humanos. La fórmula 
instituida en instrumentos internacionales de derechos reúne 
en una cadena aditiva diferentes ejes de diferenciación que, 
en esa misma operación, terminan por adquirir un lugar 
indiferenciado (69).

En la primera medida que puede rastrearse en este ámbito, de 
1995, elaborada por el Mineduc, el problema que se busca abordar es 
la dificultad de acceso al sistema educativo formal que se ha generado 
para personas que han cursado sus estudios en otro país, tanto nacio-
nales como extranjeros. Se lo presenta como un tema administrativo, 
que demanda un sistema más «moderno y simplificado», pero no 
como una situación de denegación de derechos. El sujeto migrante 
no aparece en el texto, sólo el extranjero, y equiparado al nacional 
que cursó estudios en otro país. Hay que tener en cuenta, de todos 
modos, el contexto de surgimiento, pues el proceso migratorio que 
ha supuesto un aumento muy significativo de población migrante 
en el país en las últimas décadas estaba en sus inicios. Aun así, desde 
el Mineduc se ha insistido en nombrar al sujeto de la norma como 
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extranjero, y no como migrante, poniendo el acento en la dimensión 
jurídico-estatal más que en la social de la extranjeridad5. En la PNEE 
2018-2022 se explicita esta elección:

Se privilegia el uso del término «extranjero», acogiendo la 
visión de Naciones Unidas para referirse a personas y estu-
diantes que no poseen nacionalidad chilena, independiente 
de su status migratorio. El término «migrante» no cuenta 
con una definición universalmente aceptada, con lo cual se 
arriesga la exclusión de trabajadores migratorios, migrantes en 
situación irregular, solicitantes de asilo, refugiados, apátridas, 
víctimas de trata de personas y del tráfico ilícito de migrantes 
(Mineduc, 2018, p. 15).

En 2003, con una medida del entonces Departamento de Extran-
jería y Migración –la institucionalidad migratoria que regía antes 
de la aprobación de la Ley 21.325 de Migración y Extranjería, en 
abril de 2021–, comienza a aparecer en la normativa administrati-
va, en este caso relativa a educación y salud, la preocupación por 
reducir la discriminación hacia los «ciudadanos extranjeros», y en 
el caso específico del campo educativo, por facilitar y promover 
la incorporación de «hijos de inmigrantes» a los establecimientos 
educacionales. En esta circular se hace confluir en un mismo texto 
normativo a dos grupos de sujetos migrantes «discriminados»: ni-
ñes y mujeres embarazadas en situación irregular, una construcción 
que responde a una tendencia mayor de vulnerabilización de ciertos 
actores sociales ligada a estrategias de focalización de recursos, en 
el marco de racionalidades neoliberales de gobierno (Rosas y Gil 
Araujo, 2021).

5 En otro trabajo hemos definido la extranjeridad como una noción que liga de 
forma compleja dos dimensiones: «la jurídica, referida a las formas y catego-
rías de acceso a cierto estatus legal (o su denegación), asentada a su vez sobre 
la distinción básica entre nacional-ciudadano/extranjero-no ciudadano, y la 
social, estrechamente relacionada con aquella, pero centrada principalmente 
en procesos de alterización racial y étnico-nacionales, que en América Latina 
se encuentran, a su vez, atravesados por la pertenencia de clase» (Stang et al., 
2022, p. 229).
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En 2005 aparece una norma administrativa adoptada específica-
mente por el Mineduc, que establece dos temas de preocupación. El 
problema que se construye como objeto de abordaje es la desigualdad 
en la garantía del derecho a la educación a niñes y adolescentes mi-
grantes, y la discriminación arbitraria de la que pudieran ser objeto 
en los establecimientos educacionales:

Es prioridad del Gobierno otorgar oportunidades educativas, 
tanto a los chilenos como a los extranjeros que residen en 
nuestro país, para ingresar y permanecer en el sistema educa-
cional en igualdad de condiciones (Ordinario 07/1008 1531, 
2005, énfasis propio).
Es deber del Estado cautelar que los establecimientos educa-
cionales no discriminen arbitrariamente a los alumnos (as) 
inmigrantes (Ordinario 07/1008 1531, 2005, énfasis propio).

Además, la norma ya no busca solamente asegurar el acceso al 
sistema, sino también las condiciones de su permanencia y progreso 
en él. La preocupación por cautelar el trato igualitario y la no dis-
criminación está central y explícitamente formulada en relación con 
la «raza», el color de la piel, la nacionalidad y el origen, y aparece 
el «etcétera» para referir a otras posibles razones de discriminación 
no contempladas:

Cautelar que las autoridades educacionales, el personal 
docente y el personal no docente de los establecimientos no 
establezcan diferencias arbitrarias entre los alumnos en razón 
de su nacionalidad u origen (Ordinario 07/1008 1531, 2005, 
énfasis propio).
Los reglamentos internos que rijan las relaciones de conviven-
cia al interior de cada establecimiento propenderán a fomentar 
las buenas prácticas y la integración entre alumnos nacionales 
y extranjeros, amonestando a aquellos miembros de la co-
munidad educativa que realicen actos o tengan expresiones 
discriminatorias por razones de nacionalidad, raza, color de 
piel, etc. (Ordinario 07/1008 1531, 2005, énfasis propio).

En 2016, año en el que se produce el mayor incremento porcen-
tual de la matrícula migrante en el sistema educativo nacional en las 
últimas décadas –del 99,5%– (SJM y Educación 2020, 2021), en un 
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contexto marcado por la persistencia de problemas vinculados con la 
forma de resolver el ingreso al sistema al que se había recurrido (el 
llamado «RUT 100») y por una intensa campaña de organizaciones 
sociales por terminar con esa modalidad que implicaba numerosas 
vulneraciones de derechos, el Mineduc emite un Ordinario que 
construye como problema la dificultad que impone para el acceso 
y el tránsito por el sistema educativo la irregularidad documentaria 
en el caso de niñes y adolescentes migrantes. Se advierte en el texto 
una preocupación por evitar que la provisoriedad o ausencia de 
documentación (visado) menoscabe sus derechos.

Al cautelar la necesidad de que los establecimientos tomen 
medidas para la inclusión de les estudiantes migrantes, se habla 
en este texto de reconocer «sus características culturales, lengua e 
idioma, entre otros», en una redacción similar a la del «etcétera» 
mencionada previamente, que deja abierta la posibilidad de otras 
razones que podrían incidir en su inclusión, aunque el foco se pone 
en categorías asociadas a la diversidad cultural:

Es de vital importancia que las autoridades educacionales 
regionales y provinciales, adopten y difundan en el sistema 
escolar estas y otras medidas necesarias para apoyar la in-
clusión de niños, niñas y adolescentes en los establecimientos 
educacionales; que sean bien acogidos; que cuenten con apoyo 
para integrarse y participar activamente, y se reconozcan sus 
características culturales, lengua e idioma, entre otros (Ordi-
nario 02/000894, 2016, énfasis propio).

Observamos entonces que se han ido configurando como objeto 
de gobierno dos problemáticas fundamentales en esta política secto-
rial: el acceso al sistema educativo, dificultado por las complejidades 
que supone la regularidad documentaria, y la diversidad cultural, en-
tendida como un desafío para la inclusión, en tiempos en que además 
se llega a la aprobación de la Ley de Inclusión Escolar (20.845, de 
2015) que prohíbe a los colegios la selección de les estudiantes. No es 
un dato inocuo esta forma de problematización que se ha construido 
a lo largo de estas tres décadas, entendiendo la problematización, en 
este caso, como conjunto de prácticas discursivas y no discursivas 
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que constituye algo como un objeto de pensamiento para la racio-
nalidad de gobierno (Kalm, 2008). Los problemas fundamentales 
de esta política se presentan como dificultades de incorporación de 
les estudiantes migrantes al sistema. Así, son objetivados para el 
propio Estado, y para la población en general, como una población 
con necesidades particulares frente a una norma o estándar, que 
los tornan un grupo que demanda medidas especiales. Es decir, el 
énfasis no está puesto en las barreras que pone el sistema, sino en 
las especificidades de estas personas para vincularse con él.

En la PNEE 2018-2022 se mantienen como objeto de interven-
ción las dificultades que enfrentan les estudiantes extranjeres en el 
acceso, la permanencia y la trayectoria en el sistema educativo, las 
cuales les impiden un acceso igualitario a derechos y beneficios. Les 
estudiantes extranjeres siguen siendo construides, ya de forma más 
explícita, como un «grupo de especial protección» –lo que remite a 
un concepto presente en el sistema internacional de derechos huma-
nos–, sobre todo, por su condición de irregularidad, lo que incide en 
que no puedan acceder en igualdad de condiciones a los beneficios 
que ofrece el sistema:

Mineduc pone a disposición el siguiente marco referencial que 
favorece el acceso, la permanencia y las trayectorias educa-
tivas de este grupo de especial protección dentro del sistema 
educacional chileno (PNEE 2018-2022, p. 3, énfasis propio).
ha levantado [el aumento de matrícula migrante] la necesi-
dad de observar y analizar con mayor profundidad el nuevo 
contexto de estas comunidades educativas, sobre todo si 
consideramos ciertas particularidades de los estudiantes 
extranjeros, como por ejemplo que de la totalidad un tercio 
se encuentra en situación migratoria irregular y no cuentan 
con visa ni RUN nacional. Por tanto, se constituyen en un 
grupo de especial atención, considerando que hoy no están 
accediendo al conjunto de beneficios educativos en igualdad 
de condiciones frente al estudiantado nacional (Mineduc, 
2018, p. 7, énfasis propio).

La diversidad cultural, por otra parte, aparece construida 
como un desafío, pero también, de forma más visible, como una 
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oportunidad que exige un tratamiento adecuado, el que aparece fun-
damentalmente ligado a los enfoques de inclusión e interculturalidad. 
La problemática de la discriminación sigue estando presente, pero se 
observa un abordaje más propositivo de la diversidad, reconocién-
dola, valorándola y acogiéndola, según se expresa en las definiciones 
del enfoque inclusivo e intercultural6 que se proponen en el texto.

Atravesamos un momento histórico de cambios culturales 
e institucionales, que invitan a comprender la necesidad de 
generar políticas de Estado que favorezcan la educación e 
inclusión de cada niña, niño, adolescente, joven y adulto que 
habite el territorio nacional, valorando con ello la diversidad 
cultural (Mineduc, 2018, p. 3, énfasis propio).
la población escolar de jardines infantiles, escuelas y liceos es 
culturalmente cada vez más diversa, lo cual constituye un desa-
fío y una oportunidad para desarrollar capacidades de trabajo 
en contextos multiculturales, y avanzar hacia la construcción 
y el fortalecimiento de relaciones de interculturalidad en las 
comunidades educativas (Mineduc, 2018, p. 7, énfasis propio).

La PNEE 2018-2022 ha sido evaluada como un instrumento 
de alcance restringido e insuficiente en diversos planos, tanto desde 
análisis académicos (por ejemplo, Beniscelli et al., 2019; Castillo et 
al., 2018; Galaz et al., 2023; Joiko, 2023) como desde la mirada 
de los actores clave entrevistados. Incluso se ha cuestionado su 
consideración como una política, en la medida que el documento 
dedica más espacio a la recopilación de antecedentes e información 
diagnóstica que a proveer orientaciones con un enfoque prospectivo7. 
Se ha cuestionado su real impacto en las comunidades educativas, 
y les actores clave entrevistades señalan además como falencias de 
esta política que no tenía un presupuesto asociado ni indicadores 

6 En otros trabajos hemos analizado críticamente aspectos de estos enfoques 
tal como los ha propuesto el sistema educativo nacional. Véanse, por ejemplo, 
Stefoni et al. (2016), Riedemann et al. (2020), Stang et al. (2021).

7 La actualización de la PNEE supone una mejora en ese sentido, en la medida que 
establece ejes estratégicos (5), líneas de acción (12), un mecanismo de monitoreo 
y evaluación y los roles institucionales para su implementación (Mineduc, 2024).



María Fernanda Stang Alva • Andrea Riedemann

48

definidos para realizar su seguimiento. Aun así, tanto en los artícu-
los académicos como en las entrevistas realizadas en el marco de 
la elaboración del presente capítulo se observa una valoración de 
la PNEE 2018-2022 como un primer esfuerzo de posicionamiento 
del Estado respecto de este tema, en un escenario en que ese gesto 
político resultaba complejo:

ese documento de política representa un primer esfuerzo que 
los equipos del Ministerio de Educación fueron capaces de 
realizar en ese momento, que pone ciertas definiciones, traza 
algunas direcciones, y creo que ese primer esfuerzo nos pone 
hoy día en la posición de poder avanzar hacia una política 
que tenga mayores pistas para su implementación (entrevista 
a actor clave, organismo internacional, 27/7/2023).

La mirada sobre el sujeto y objeto de este corpus normativo 
–compuesto por textos programáticos elaborados desde el Estado 
chileno entre 1995 y 2018–, entendido como materialización de 
una arista de la política pública sobre educación y migración en el 
país, permite observar entonces, en términos generales, dos focos 
de problematización: el acceso y tránsito por el sistema a propó-
sito de las barreras asociadas a la regularización documentaria, y 
la diversidad cultural de estudiantes migrantes, en tanto desafío y 
oportunidad para la inclusión y la convivencia, y en tanto fuente de 
eventuales discriminaciones que es preciso cautelar. El sujeto de esta 
dimensión de la política se ha ido consolidando, progresivamente, 
como sujeto de derecho que, por sus especificidades, requiere una 
especial protección.

Sin embargo, pensando la política pública como conjunto com-
plejo y no necesariamente articulado de medidas, normas y actores, 
cabe preguntarse cómo dialoga esta política sectorial con una política 
de migración nacional de corte securitista y económico-utilitarista 
que ha regido durante las últimas cuatro décadas (Stang et al., 
2023) y que, además, ha intensificado su carácter punitivo en los 
últimos años. Una mirada breve a este marco más amplio muestra 
un panorama nacional que puede vincularse a lo que entendemos 
como una minorización retórica de la protección de las personas 
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migrantes a escala internacional, es decir, un progresivo avance en 
la protección discursiva de niñes y adolescentes migrantes, a la par 
que están cada vez más desprotegides y son cada vez más violentades 
en los movimientos migratorios a escala global (Borzacchiello et al., 
2022; Rosen et al., 2023).

Por un lado, hay un claro avance en la incorporación de sus 
derechos a textos normativos y programáticos de diversa índole; 
por el otro, persisten barreras para la garantía de esos derechos, e 
incluso algunas se incrementan, a la vez que empiezan a observarse 
fenómenos que hasta hace unos años no ocurrían en estas latitudes, 
como la movilidad de niñes y adolescentes no acompañades por una 
persona adulta (Palma, 2023; Ravetllat-Ballesté, 2022), una categoría 
estatal, es preciso aclararlo.

La Ley 21.325 de Migración y Extranjería, aprobada en 2021, 
a pesar de su carácter general restrictivo de la migración, consagra 
en su artículo 4 el interés superior del niñe y adolescente, y en el 
artículo 17 su derecho a la educación, el único que se contempla 
sin restricciones hasta la educación media. La Ley 21.430 «Sobre 
garantías y protección integral de los derechos de la niñez y adoles-
cencia», promulgada en marzo de 2022, considera medidas «para 
la defensa y protección, particular y reforzada de los derechos de 
los niños, niñas y adolescentes provenientes de grupos sociales 
específicos, tales como migrantes». En diciembre del mismo año, 
la Superintendencia de Educación aprobó mediante Resolución 
Exenta 707 la «Circular sobre la aplicación de los principios de no 
discriminación e igualdad de trato en el ámbito educativo», que 
contiene directrices específicas respecto de estudiantes migrantes. 
La Política Nacional de Migración, presentada en julio de 2023, 
también considera ampliamente a niñes y adolescentes migrantes, y 
su derecho a la educación, entre otros, en términos semejantes a los 
contemplados en la PNEE 2018-2022, estableciendo además, entre 
sus medidas inmediatas, la priorización del análisis de solicitudes 
de residencias temporales por reunificación familiar para niñes y 
adolescentes, y un plan de fortalecimiento de matrícula para 2023 y 
2024, considerando las dificultades enfrentadas en ese aspecto ante 
la migración interna e internacional.
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Pero a la vez siguen existiendo problemas de acceso y perma-
nencia en la escuela: por ejemplo, del total de estudiantes extranjeres 
matriculades en el sistema hasta abril de 2023, un 58% tenía aún 
un IPE (Identificador Provisorio Escolar)8, según datos del Mineduc. 
Esa proporción de estudiantes no accede a los beneficios que entrega 
la subvención escolar preferencial en igualdad de condiciones con el 
resto. Los actores clave entrevistados coinciden además en señalar 
que el Sistema de Admisión Escolar (SAE) se ha transformado en 
una nueva barrera de acceso para niñes y adolescentes migrantes, 
tanto porque les exige trámites adicionales como porque las familias 
desconocen su funcionamiento. También coinciden en que el acceso 
de niñes y adolescentes migrantes a varios derechos muchas veces 
termina estando mediado por el vínculo con una persona adulta 
que esté regularizada y pueda gestionarlo por elles, como en las 
solicitudes de visado o el Registro Social de Hogares, por lo tanto, 
«si los adultos responsables no están regularizados, los niños siguen 
viviendo vidas precarias» (entrevista a actor clave, ministerio sec-
torial, 28/6/23). Y dado el giro punitivo que ha experimentado la 
política migratoria en los últimos años, las vidas de muchas personas 
migrantes se han precarizado.

La actualización de la PNEE

En virtud de que la primera PNEE tenía como marco temporal 
los años 2018 a 2022, durante el 2022 el Mineduc comenzó a orga-
nizar el proceso de actualización de dicha política. A grandes rasgos, 
éste se ha basado en un diseño participativo con diversos actores 
provenientes tanto de dentro como de fuera del ministerio, median-
te instancias de consulta y diálogo con la academia, organismos 

8 El IPE es «un número único que entrega el Ministerio de Educación (Mineduc) 
a niños, niñas y adolescentes extranjeros en edad escolar, que no cuenten con 
RUN, y que deseen incorporarse al sistema escolar chileno» (en línea, Chile 
Atiende). Es decir, es la solución provisoria que se ha encontrado para que pue-
dan incorporarse al sistema ante las dificultades de regularización documentaria.
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intersectoriales y la sociedad civil, que se detalla ampliamente en 
un capítulo de la nueva política (Mineduc, 2024).

En representación de la sociedad civil participó de esos diálogos 
una persona conocedora de la realidad de las escuelas que han reci-
bido alumnado migrante, a la que entrevistamos para la elaboración 
del presente capítulo (11/8/23). En su opinión, la presentación de la 
PNEE, en su momento, fue una importante muestra de los logros que 
puede alcanzar la sociedad civil. Según su mirada, la primera ver-
sión de la política se enfocó principalmente en el nivel de educación 
básica, pero hoy en día varias problemáticas se han trasladado a la 
enseñanza media, dado que les estudiantes necesitan hacer prácti-
cas o tienen interés en cursar estudios superiores, pero para ello se 
requiere, casi siempre, haber logrado la regularidad migratoria, y 
la política de estudiantes extranjeros no responde a las necesidades 
de aquelles jóvenes que no se han regularizado.

En el proceso de actualización de la PNEE, el ministerio ha 
contado con la colaboración de organismos internacionales como 
UNICEF. De acuerdo con un representante de este organismo que 
ha participado en el proceso, el involucramiento de la institución se 
originó en la convicción que los sistemas escolares juegan un rol muy 
relevante en los procesos migratorios, dado que para las personas 
o familias que migran con niñes o adolescentes, las escuelas pueden 
representar –y, de hecho, en muchos casos lo hacen– una especie de 
puerta de entrada al país de destino (entrevista 27/7/23). En virtud 
de ello, participar en la actualización de la política fue asumido por 
el organismo como una forma de contribuir a la garantía del dere-
cho a la educación y, a través de él, a la garantía de otros derechos 
jurídicos y sociales, entendiendo que la asistencia regular de niñes 
al sistema escolar permite la detección de otras vulneraciones de 
derechos o de necesidades particulares. A modo de balance, la per-
sona entrevistada de UNICEF considera que la primera versión de 
la política tuvo una orientación más bien técnica o programática, y 
ve en la actualización la oportunidad de llevar la política a un plano 
más concreto.
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El proceso de actualización de la política ha contado también 
con el acompañamiento de UNESCO. La representante entrevistada 
ve la existencia de una política educativa orientada a estudiantes 
extranjeros como una buena práctica, poco común en América Latina 
(entrevista 8/8/23). Este organismo contribuyó, entre otros aspectos, 
con el marco conceptual de la versión actualizada de la política, a 
través de un documento recientemente publicado sobre la inclusión 
educativa de personas en contexto de movilidad (UNESCO y Fun-
dación SM, 2022). Uno de los elementos de ese marco conceptual es 
la diferencia entre el derecho a la educación –garantía de acceso– y 
los derechos que deben existir una vez logrado el acceso, es decir, 
durante el proceso educativo.

La persona entrevistada de UNESCO coincide en destacar la 
relevancia que tiene el sistema escolar como puerta de entrada al 
país de destino de la migración, y opina que en Chile sigue pendiente 
que el IPE sirva para facilitar la regularización migratoria, a pesar 
de los problemas que ya resolvió. Ese logro es relevante, en térmi-
nos educativos, porque sin regularidad migratoria es prácticamente 
imposible acceder a la educación superior, y eso significa que las 
trayectorias educativas de cientos de personas jóvenes se truncan 
por razones burocrático-administrativas.

Los silencios: segunda lengua, racismo 
y educación superior

La revisión de publicaciones académicas, junto a las reflexiones 
de les actores clave entrevistades, nos llevan a identificar fundamen-
talmente tres temas en torno a los cuales la política sobre educación 
y migración ha mantenido silencio, a pesar de existir evidencia sobre 
la necesidad de intervenir: el abordaje institucional de la enseñanza 
del español como segunda lengua para estudiantes que llegan a Chile 
de países no hispanoparlantes; la incorporación de contenidos de 
educación antirracista al currículum escolar, y algún tipo de garantía, 
para les estudiantes extranjeros, de acceso a financiamiento para 
cubrir los gastos asociados a la educación superior.
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En relación con el primer silencio, es pertinente mencionar 
que los procesos de integración lingüística son distintos a los de 
integración cultural (Campos Bustos, 2019), esta última tiene como 
premisa la interacción entre les actores sociales residentes y les recién 
llegados; la lingüística, junto con lo anterior, debe considerar también 
la aplicación de técnicas específicas que permitan la óptima comuni-
cación. De acuerdo con la lingüista Lorena Campos Bustos (2019), 
si bien la inmersión, como estrategia, colabora ostensiblemente en 
la adquisición de un nuevo idioma, por sí sola no permite alcanzar 
niveles profundos de conocimiento de un nuevo idioma. Dicho de 
otro modo, hay evidencia acerca de que el adecuado aprendizaje 
de una nueva lengua necesita de una enseñanza también adecuada 
y, de hecho, en esa constatación se ha basado el desarrollo de la 
enseñanza de los idiomas «como segunda lengua» o «como lengua 
extranjera». Volviendo al caso específico del aprendizaje del español 
por parte de niñes y adolescentes migrantes, es entonces relevante 
establecer un protocolo que vitalice los procesos de enseñanza del 
español como segunda lengua. Sin embargo, eso no ha ocurrido en 
Chile: en un artículo reciente, la autora concluye que «aun cuando 
el Estado de Chile está, finalmente, impulsando el respeto por las 
lenguas indígenas (Programa de Educación Intercultural Bilingüe), 
no ha logrado lo mismo con las lenguas migrantes» (15)9, y ello re-
presenta un tema complejo para les docentes, «quienes no cuentan 
con herramientas teóricas ni metodológicas para realizar didácticas 
inclusivas […] en la integración de una segunda lengua» (6).

A la fecha, para facilitar la enseñanza del español como segunda 
lengua en las escuelas, se han desarrollado algunas iniciativas desde 
diferentes instituciones educativas. Por ejemplo, el colegio San Alberto 
Hurtado, que es parte de la red de colegios de la Compañía de Jesús, 

9 La actualización de la PNEE realiza sólo una breve mención a este tema en el eje 
estratégico 3, dedicado a las «Experiencias educativas pertinentes y relevantes», 
al sostener que: «en el caso de estudiantes no hispanoparlantes es fundamental 
reconocer el valor de la lengua materna y el aprendizaje del español, y otras 
situaciones que puedan condicionar sus trayectorias educativas» (Mineduc, 
2024, p. 21).
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implementa desde hace algunos años un programa de español como 
segunda lengua (Ríos, 2019). Por su parte, la Pontificia Universidad 
Católica de Chile cuenta con un Diplomado en Especialización en 
Enseñanza de Español como Lengua Extranjera, y la Universidad 
de Chile con un Diplomado en Metodologías para la Enseñanza de 
Español como Segunda Lengua. Quienes llevan adelante este último 
programa expresan que la presencia de estudiantes extranjeres no 
hispanohablantes representa un contexto que era desconocido hasta 
hace poco, y que «ha obligado a muchos docentes a improvisar 
herramientas didácticas de enseñanza mientras se desarrolla la 
política pública que pueda abordar de manera más eficiente este 
nuevo escenario de inclusión» (Universidad de Chile, 2023). En 2022, 
la Universidad de Chile, en conjunto con el Mineduc, elaboró dos 
manuales para la enseñanza del español dirigida a personas jóvenes 
y adultas, quedando pendiente un avance en esta materia para niñes 
y adolescentes. En un documento reciente del propio Mineduc se 
explicita que aún no existe una política al respecto, a pesar de la 
relevancia que podría llegar a tener:

Si bien sabemos que las posibilidades de facilitar la adquisi-
ción del español como segunda lengua aún no cuentan con 
recursos programáticos, esto es lo que garantizaría la eficacia 
de los procesos de inclusión y avance en las trayectorias edu-
cativas de los estudiantes no hispano hablantes (Madriaga, 
2022, p. 21).

Respecto del segundo de los silencios identificados, la falta de 
abordaje de una educación antirracista –que persiste en la actuali-
zación de la PNEE–, la investigación sobre migración en Chile ha 
llamado la atención sobre la existencia de racismo en las escuelas 
chilenas al menos desde 2012 (Pavez Soto, 2012; Tijoux, 2013), y 
al menos desde 2015 existen planteamientos que interpelan directa-
mente a la política educativa a incorporar al currículum contenidos 
de educación antirracista (Riedemann y Stefoni, 2015; Universidad 
de Chile, 2015). Es relevante señalar, asimismo, que esa forma de 
discriminación y maltrato ya ocurría mucho tiempo antes en relación 
al alumnado indígena en Chile: existen relatos sobre niñes que, como 
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castigo por hablar mapudungun en la escuela, debían permanecer 
arrodillades sobre arvejas (Antimil, 2015), y se ha planteado que la 
agresión y el menosprecio racial fueron considerados, en la escuela, 
como una condición para lograr la integración del «indio» (Porma, 
2015, p. 191). En relación con la realidad de niñes migrantes, un 
estudio reciente (Aldayuz, 2023) confirma que a la fecha no existe 
educación antirracista en el sistema escolar chileno, a pesar de que es 
necesaria, pues el racismo se encuentra arraigado en el inconsciente 
colectivo de la sociedad chilena, donde «el mito de la superioridad 
blanca […] constantemente determina la cotidianidad» y, en el 
ámbito educativo, «es la naturalización de esa superioridad, lo que 
se proyecta irreflexivamente en las salas de clases, diseñando una 
estratificación de alumnos(as) según su nacionalidad, lengua o color 
de piel» (Aldayuz, 2023, p. 69). La autora concluye que

Chile es racista […] por lo que discutir sobre racismo, y no 
camuflarlo con eufemismos, es una necesidad urgente. No con 
una finalidad de apuntarnos entre unos(as) y otros(as), sino 
que [de] darle la atención que corresponde al problematizar-
lo, para de-construir y de-colonizar todos aquellos rincones 
donde reside y se reproduce (Aldayuz, 2023, p. 93).

El tercer silencio que proponemos es el referente a la educa-
ción superior. Al respecto, es importante saber que hasta 2018 la 
normativa chilena referida al sistema educativo sólo mencionaba 
expresamente a los niveles de enseñanza básica y media, omitiendo 
referirse a la educación superior. En la aún vigente Constitución 
Política de 1980, en su versión actualizada de 2010, se lee que: «La 
educación básica y la educación media son obligatorias, debiendo 
el Estado financiar un sistema gratuito con tal objeto, destinado a 
asegurar el acceso a ellas de toda la población». Recién la ley 21.091, 
de 201810, establece que: «La educación superior es un derecho, cuya 
provisión debe estar al alcance de todas las personas, de acuerdo a 

10 [En línea] https://www.bcn.cl/leychile/navegar?idNorma=1118991 
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sus capacidades y méritos, sin discriminaciones arbitrarias, para que 
puedan desarrollar sus talentos» (artículo 1).

Aparentemente la promulgación de esta ley ocurrió poco tiempo 
después de publicarse la PNEE 2018-2022, en la que el derecho a la 
educación superior es considerado aún un desafío por lograr:

reconocemos que la trayectoria educativa considera el ingreso 
a educación superior como parte del proyecto de vida que un 
estudiante se traza para su desarrollo integral. Desde aquí sur-
gen enormes desafíos para nuestro ministerio, en un proceso 
de profundas reformas que ya se están implementando y que, 
en su diseño, deben considerar la provisión de condiciones 
y beneficios educativos en igualdad para este grupo de estu-
diantes (Mineduc, 2018, p. 122).

Desde la década de 1980, cursar estudios en la educación 
superior chilena requiere de un pago mensual, y sólo volvió a ser 
gratuito –desde el año 2016 en adelante– para aquelles estudiantes 
que cumplan ciertos requisitos. De acuerdo con la normativa vigente, 
contenida en la Ley 20.091:

las instituciones de educación superior […] deberán otorgar 
estudios gratuitos a los estudiantes que, de acuerdo a la 
condición socioeconómica que la ley disponga (y que, en 
términos generales, refiere a una condición económica baja), 
cumplan los siguientes requisitos: a) Ser chileno, extranjero 
con permanencia definitiva, o extranjero con residencia, y 
respecto a este último caso, que haya cursado la enseñanza 
media completa en Chile (artículo 103).

Lo anterior deriva en que, si bien en teoría les estudiantes ex-
tranjeres tienen tanto derecho como les estudiantes de nacionalidad 
chilena a cursar estudios de educación superior –la ley indica expre-
samente que en la posibilidad de desarrollar los talentos no deben 
existir discriminaciones arbitrarias–, los requisitos establecidos por 
la ley 20.091 han llevado a que, en la práctica, a muches jóvenes 
extranjeres les sea imposible acceder al beneficio de la gratuidad en 
la educación superior, y sin acceso a financiamiento, sus estudios se 
hacen inviables. De acuerdo a las estadísticas disponibles, a la fecha 
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eso ya representa un problema numéricamente significativo, y hay 
razones para suponer que, con el paso de los años, van a ser cada 
vez más les jóvenes extranjeres interesades en ingresar a la educación 
superior en el país.

Desde 2006 existe en Chile el Servicio de Información de 
Educación Superior (SIES), el que recién desde 2014 entrega infor-
mación sobre les estudiantes extranjeres (Servicio de Información 
de Educación Superior, 2019). Según esa fuente, la cantidad de 
estudiantes con nacionalidades provenientes de América Latina y 
el Caribe fue de 16.719 en 2014, de 17.113 en 2016, y de 20.939 
en 2018. En 2015, la cantidad fue levemente inferior a la del año 
anterior, pero a grandes rasgos se observa un aumento a lo largo de 
los años. Respecto de los países de origen presentes en la matrícula 
de 2018, el informe del SIES muestra que destacan Perú (32,2%), 
Colombia (16,5%), Ecuador (9%), Bolivia (7,4%), Venezuela (7,2%) 
y Argentina (4,5%). El hecho de que un organismo estatal registre 
y publique estadísticas sobre estudiantes extranjeres es, sin duda, 
relevante para la política pública: visibiliza una realidad y le permite 
tomar acciones. Es de esperar que, a diferencia de lo que sucedió 
con niñes extranjeres en el sistema escolar, la política educativa no 
demore 20 años en referirse a les estudiantes extranjeres que tienen 
intenciones de cursar estudios en la educación superior.

Los resultados de un estudio cualitativo reciente, acerca del 
acceso a la universidad por parte de jóvenes migrantes que residen 
en Chile, muestran que muches jóvenes extranjeres tienen interés 
en acceder a estudios universitarios y que, sin embargo, pocos lo 
logran. Las experiencias de les estudiantes migrantes entrevistades 
dan cuenta de que en algunos casos se requiere de mucha perseve-
rancia para que los trámites burocráticos terminen, efectivamente, 
con aquel resultado que la normativa promete. Los principales 
aspectos problemáticos mencionados son, en orden de relevancia, 
la dificultad de obtener la visa de residencia definitiva (de la que se 
deriva, en muchos casos, la imposibilidad de obtener ayudas para 
financiar los estudios) y la falta de información sobre cómo postular 
a la universidad y a los beneficios estudiantiles. No obstante, y tal 
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como plantea une de les estudiantes entrevistades, no tiene sentido 
restringir el acceso a la universidad a quienes tengan una alta moti-
vación para hacerlo: a les jóvenes se les puede truncar un proyecto 
de vida; para el país, implica el desaprovechamiento de un capital 
humano que tiene competencias ya desarrolladas en el ámbito de 
la internacionalización y el de la interculturalidad (Riedemann et 
al., 2023).

Reflexiones finales

La revisión de la política educativa hacia estudiantes migrantes 
en Chile desde la década de 1990 hasta la actualidad muestra un 
camino lento y sinuoso. Si consideramos, siguiendo a Shore (2011), 
que «el estudio de las políticas proporciona una oportunidad para 
reflexionar en transformaciones más generales de la sociedad, en los 
patrones socioeconómicos cambiantes y en las nuevas y emergentes 
racionalidades de gobierno» (44), esta sinuosidad y lentitud para 
generar respuestas desde la política pública nos dice algo respecto 
de esta configuración social y sobre la racionalidad de gobierno 
que en ella se construye. Un primer mensaje parece ser que, aunque 
el discurso normativo afirma que niñes y adolescentes migrantes 
constituyen un grupo de especial protección, no hay un correlato 
de esa construcción discursiva en el diseño y la implementación de 
política pública que pueda materializarla.

Por supuesto que una conclusión general, y en cierto modo ines-
pecífica, como esta, requiere una indagación densa y minuciosa que 
excede las posibilidades de un análisis documental y bibliográfico 
como el que está en la base de este capítulo. Por ejemplo, la persona 
entrevistada de UNESCO alude al tamaño y la complejidad de los 
ministerios de educación como una característica de los Estados 
latinoamericanos. Desde el Mineduc, en tanto, la voz de la persona 
entrevistada señaló que el aparato ministerial no tiene la capacidad 
de responder a la velocidad de los cambios en las dinámicas migra-
torias que se experimentan en el país: «para el Ministerio es como 
un rayo». Estos son ejemplos de algunos de los elementos que sería 
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preciso incorporar para una mirada que dé cuenta de la complejidad 
implicada en el proceso que ha conducido a que la política aquí dis-
cutida tomara en Chile la forma y los ritmos que tiene, y mantuviera 
los silencios que persisten.

Respecto de estos silencios, es pertinente volver a los plantea-
mientos de Foucault sobre las racionalidades de gobierno, a las 
que, como expusimos antes, entiende como formas relativamente 
sistemáticas de pensamiento referidas a la práctica de gobernarnos a 
nosotres mismes y/o a otres. ¿Qué implica la falta de abordaje insti-
tucional del aprendizaje de la lengua, de una educación antirracista 
y de la exclusión, aún no cuantificada, de jóvenes que pretenden 
ingresar a la educación superior y que no lo logran? Implica, al 
menos, la aceptación de mantener un status quo que favorece a un 
«nosotres», representado por quienes tienen la nacionalidad chilena, 
y que desfavorece a «les otres», en este caso, niñes y jóvenes prove-
nientes de otros países de América Latina y el Caribe. Parafraseando 
a Bacchi (2021) y su pregunta acerca de cuál es el problema que 
se construye en las políticas públicas, la política educativa chilena 
parece expresar que eses niñes y jóvenes (extranjeres), aunque vivan 
en Chile, sólo hasta cierto punto representan un problema del cual 
el Estado está llamado a hacerse cargo. Opera en esta lógica implí-
cita la discriminación fundante del Estado-nación (Sayad, 2010), 
esa que distingue entre quienes tienen, en teoría, el derecho a tener 
derechos –les ciudadanes– y quienes están excluidos de esa garantía: 
les extranjeres, una distinción que parece exceder incluso a sujetos 
considerados de «especial protección».
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Inclusión educativa y migración 
venezolana en Santiago de Chile:

tensiones para la garantía del derecho 
a la educación1

Tatiana Cisternas León2 
Paula Buratovich3 

Introducción

La incorporación masiva de estudiantes extranjeros en los sis-
temas educativos se ha convertido en un rasgo estructural presente 
en distintas regiones del mundo (UNESCO, 2019; UNICEF, 2023). 
Por su parte, Chile ha experimentado un aumento progresivo en la 
matrícula de estudiantes que llegan al país producto de fenómenos 
migratorios, representando el 7,4% de la matrícula total en el 2023 
(Mineduc, 2024). En este contexto, el Estado de Chile ha busca-
do promover y garantizar el derecho a una educación inclusiva 
para niños/as y adolescentes en contexto de movilidad a partir del 

1 Este trabajo se ha realizado en el marco de un proyecto de investigación en 
curso (2020-2025) del que las autoras forman parte, denominado «Movilidades 
regionales contemporáneas. Políticas públicas y acceso a derechos de ciudada-
nía. Un estudio comparado sobre la diáspora venezolana en Chile y Argentina 
(2015-hoy)». El mismo se desarrolla en el Instituto de Investigaciones Sociales 
de América Latina (IICSAL), centro de doble pertenencia CONICET-FLACSO, 
Argentina.

2 tatiscister@gmail.com
3 IICSAL (CONICET-FLACSO Argentina) y Universidad de Buenos Aires.
 pburatovich@flacso.org.ar
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desarrollo de un cuerpo de políticas y normativas. Ejemplo de ello 
es la Política Nacional de Estudiantes Extranjeros, donde se sitúa 
este trabajo, vigente hasta la fecha y que condensa principios y focos 
de actuación orientados a estos propósitos (Mineduc, 2018, 2024). 
No obstante, diversas investigaciones evidencian que, en la prácti-
ca, esta aspiración presenta aún enormes desafíos que involucran 
dimensiones culturales, institucionales y operativas atravesadas por 
creencias y actuaciones de la sociedad chilena frente a las personas 
que migran (Alvites, et al., 2023; Baeza-Correa et. al, 2022; Stang-
Alva et. al, 2021).

Dentro de la población extranjera, en los últimos años la ve-
nezolana ha adquirido una magnitud, relevancia y visibilidad muy 
significativas. Para el año 2022 representaba al 30% del total de 
población extranjera residente en el país (Servicio Nacional de 
Migraciones [Sermig], 2024). Pese a las dimensiones del fenómeno, 
existe aún escasa evidencia acerca de las implicancias que una medida 
como esta Política ha tenido sobre esta población. Así, este trabajo 
busca explorar los alcances de esta Política en el colectivo origi-
nario de Venezuela desde la perspectiva de actores educativos que 
participan en distintos niveles del sistema, identificando tensiones, 
desafíos y recomendaciones para asegurar una respuesta educativa 
inclusiva. Lo hace a partir de estas interrogantes: ¿qué elementos 
de la Política son reconocidos?, ¿qué desafíos y oportunidades ha 
significado la presencia de estudiantes venezolanos en las escuelas?, 
¿qué recomendaciones efectúan en el contexto de su experiencia 
con la migración venezolana? Para ello, se analizan entrevistas en 
profundidad a responsables de los niveles central e intermedio del 
Ministerio de Educación y responsables educativos locales que per-
tenecen a territorios de la Región Metropolitana con altos índices 
de migración venezolana.

El capítulo comienza con un marco referencial que aporta ele-
mentos conceptuales y de normativa, junto con una breve caracteri-
zación en cifras del fenómeno migratorio venezolano en Chile. Luego 
se describe la estrategia metodológica implementada, caracterizando 
a los actores entrevistados. Los resultados recogen, en la voz de 
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los actores, su nivel de acercamiento a la Política, los desafíos que 
visualizan a partir de la explosión de la matrícula escolar, y ofrecen 
valiosas pistas y sugerencias para una respuesta intersectorial des-
de un enfoque intercultural. Finalmente, se vinculan los resultados 
considerando el Modelo UNESCO para el derecho a la educación 
de personas migrantes (modelo de las 5 A) y la literatura vigente, 
así como también se ofrecen recomendaciones para la puesta en 
acción de las políticas, visibilizando las condiciones que inciden 
en los procesos de inclusión-exclusión educativa de la población 
migrante venezolana.

Marco referencial

Migración venezolana en América Latina y Chile

En la actualidad, más de siete millones de venezolanos/as se 
encuentran fuera de Venezuela, según datos de la Plataforma Regio-
nal de Coordinación Interagencial para Refugiados y Migrantes de 
Venezuela (2023). Aunque los procesos de emigración desde dicho 
país iniciaron con el nuevo milenio (Pacecca y Liguori, 2019), el 
incremento sustancial de su magnitud y velocidad se produce re-
cién en 2015, marcando el inicio de la denominada tercera fase de 
migración venezolana. A diferencia de la primera y segunda fase, 
ocurridas entre 2000 y 2010, y entre 2012 y 2014, respectivamente, 
este nuevo período sucede en un contexto de agudización de la crisis 
social, económica y política de Venezuela y presenta, además, una 
diversificación y heterogeneidad de los perfiles socioeconómicos y 
demográficos de los migrantes y solicitantes de asilo (Baiocchi, 2023). 
Asimismo, es a partir de esta tercera fase que el proceso migratorio 
venezolano ha suscitado un creciente interés por parte de los Estados, 
los organismos internacionales y la academia.

En cuanto a los destinos, Colombia y Perú han sido los países 
que mayor cantidad de población venezolana han recibido a nivel 
regional (Chaves-González et al., 2021), mientras que, dentro del 
Cono Sur, Chile se ha convertido en uno de los destinos prioritarios, 
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con más de 400 mil migrantes provenientes de Venezuela para agosto 
de 2023 (Plataforma Regional de Coordinación Interagencial para 
Refugiados y Migrantes de Venezuela, 2023). En Chile, el aumento 
significativo en el ingreso de población proveniente de Venezuela 
coincide con el inicio de la referida tercera fase, registrándose, entre 
2016 y 2017, un incremento de más del 200% en las residencias 
definitivas otorgadas a venezolanos/as, tal como ha sido reconstruido 
por Gissi y Andrade (2022).

En términos totales, la matrícula de estudiantes extranjeros ha 
tenido un ritmo ascendente. Para el año 2015, su proporción sobre 
la matrícula total era de 0,90%, incrementándose a 1,7% para el 
año 2016 (Fernández, 2018). No obstante, entre los años 2017 y 
2018 se aprecia un salto significativo: de 77.608 estudiantes se pasa 
a 114.325, llegando los estudiantes extranjeros a representar el 3,2% 
de la matrícula total. Esta cifra se eleva de manera muy significati-
va y, al año 2023, esta proporción asciende al 7,4% respecto de la 
matrícula total de estudiantes del sistema escolar chileno (Mineduc, 
2024). En coincidencia con estos datos, es posible considerar que la 
creciente participación de la población venezolana sobre el total de 
la población migrante en el país sea una de las variables explicativas 
de este aumento en el campo educativo.

Actualmente existen límites en los datos disponibles que impi-
den una caracterización precisa de este colectivo, por lo que no es 
posible disponer de información centralizada sobre la cantidad de 
estudiantes venezolanos que asisten a establecimientos educativos 
a nivel nacional ni el modo en que se distribuyen regionalmente4. 
Pese a esto, a partir de datos del Sermig (2024) sobre residencias 
otorgadas a personas extranjeras, se conoce la concentración 

4 El dato oficial que publica el Ministerio de Educación sobre estudiantado 
extranjero no permite discriminar nacionalidad. Si bien en el registro del es-
tudiantado que realizan las escuelas en el Sistema de Información General de 
Estudiantes (SIGE) se incluye el campo «nacionalidad del estudiante», no es 
información requerida para acceder a la Subvención Escolar, por lo que existe 
un importante subregistro de extranjeros. De ahí la decisión de no emplear ese 
dato como indicador de la cantidad de población venezolana en las escuelas.
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territorial y la preponderancia de población venezolana respecto 
de otras nacionalidades.

En efecto, de las residencias temporales otorgadas a personas ex-
tranjeras entre 2017-2023, cifra que asciende a 1.667.681, la mayor 
proporción (38%) corresponde a venezolanos y venezolanas, seguida 
por Haití (15%), Colombia (12%), Perú (12%) y Bolivia (10%). 
Del total de las residencias otorgadas a venezolanos y venezolanas, 
el 64% (410.182 casos) se concentra en la Región Metropolitana 
(RM), y el 10% en la Región de Valparaíso. Dentro de la RM, un 
32% de la población venezolana se concentra en la comuna de 
Santiago, un 9% en Estación Central y 7% en Independencia. Estos 
datos revelan una fuerte presencia del estudiantado venezolano en 
la Región Metropolitana, especialmente en las comunas donde se 
concentran las residencias otorgadas.

Al indagar más localmente, hemos podido acceder a algunos 
datos relevantes que muestran la significativa presencia que tiene el 
estudiantado venezolano en escuelas y liceos. De acuerdo con da-
tos proporcionados por la municipalidad de Santiago, a mediados 
del año 2023 la cifra de estudiantes extranjeros asciende a 11.051, 
representando el 38,3% con respecto al total de la matrícula. De 
esa cifra, el 65% son estudiantes provenientes de Venezuela (7.281), 
seguidos por un 14% provenientes de Perú, y un 10% de Colombia. 
En el 11% restante se reúnen principalmente estudiantes de Ecuador, 
Haití, República Dominicana, Bolivia y otros países (Municipalidad 
de Santiago, 2023). Estas cifras refuerzan la importancia de indagar 
sobre las respuestas educativas y desafíos que observan los actores 
escolares, en una perspectiva de derechos.
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Marcos normativos nacionales e internacionales 
para garantizar el derecho a la educación de personas 
migrantes

En el plano internacional, el Modelo UNESCO para el derecho 
a la educación de personas migrantes (modelo de las 5 A) ha sido 
reconocido por diversos países como un marco pertinente para ana-
lizar y orientar sus acciones de garantía. Adaptado de un modelo 
anterior –conocido como el modelo de las 4 A–, cuyo planteamiento 
analítico estuvo a cargo de Katarina Tomaševski (2004), propone las 
dimensiones de: disponibilidad o asequibilidad (availability), acce-
sibilidad (accesibility), aceptabilidad (acceptability), adaptabilidad 
(adaptability) y rendición de cuentas (accountability). La UNESCO 
(2021) explicita que la disponibilidad refiere a la existencia de ins-
tituciones suficientes para acceder a la educación, lo que supone no 
sólo oferta de escuelas y liceos, sino también materiales, cantidad 
de docentes calificados, entre otros. La accesibilidad alude a cómo 
se facilita el ingreso y permanencia de los estudiantes migrantes a 
las instituciones, y con ello al reconocimiento de documentación y 
la convalidación de títulos del país de origen. También se incluyen 
aquí la posibilidad de acceder y participar de ambientes libres de 
violencia y discriminación. La aceptabilidad implica que programas 
y métodos sean pertinentes culturalmente; la incorporación de sabe-
res y elementos culturales de estudiantes migrantes y refugiados, es 
decir, una propuesta educativa con perspectiva intercultural. Con la 
adaptabilidad se afirma la necesidad de que políticas, capacidades 
institucionales y coordinación se adapten a la realidad migrante. 
Por último, la rendición de cuentas se relaciona a la necesidad de 
monitorear y caracterizar al estudiantado en contexto de movilidad 
y sus trayectorias migratorias, como así también a identificar a los 
niños, niñas y adolescentes extranjeros que están fuera del sistema 
educativo. También refiere a que familias migrantes sean partícipes 
en distintos espacios institucionales de la vida escolar.

En el caso de Chile, el Ministerio de Educación elaboró una 
«Política Nacional de Estudiantes Extranjeros», que se mantiene 
vigente y actualizada a la fecha (Mineduc 2018, 2024), en la que 
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se sistematizan distintos aspectos de la situación del estudiantado 
migrante en el país, como así también las políticas y acciones desa-
rrolladas a nivel estatal para su inclusión educativa y para la garantía 
de su derecho a la educación. De allí que sea relevante reconstruir 
los decretos y medidas sancionados desde los años 90, en tanto an-
tecedentes que ayudan a contextualizar las miradas sobre avances 
y desafíos que los actores visualizan.

El Decreto Supremo de Educación 651-1995 aprobó procedi-
mientos de «Reconocimiento oficial de estudios de enseñanza básica 
y de enseñanza media» a través de la convalidación y validación de 
estudios realizados por chilenos o extranjeros en establecimientos 
educacionales no reconocidos oficialmente, o ubicados en países 
extranjeros. Luego, la Circular 1179/2003 del Departamento de 
Extranjería y Migración del Ministerio del Interior aseguró el dere-
cho a la educación para migrantes en situación irregular y estableció 
que, mientras el alumno se encuentre con «matrícula provisoria», se 
considerará como alumno regular para todos los efectos académicos, 
curriculares y legales a que diere lugar, sin perjuicio de la obligación 
del alumno de obtener, en el más breve plazo, su permiso de resi-
dencia. Otro antecedente clave es el Oficio Ordinario 07/1008-1531 
del Ministerio de Educación (2005), que procuró asegurar el acceso 
expedito a los establecimientos educativos con independencia del 
estatus migratorio del menor y de sus padres mediante matrícula 
provisoria. No obstante, tal como señalan Stefoni y Contreras (2022), 
esta medida tuvo como efecto no deseado el surgimiento de un tipo 
de estudiantes «provisorios» identificados mediante un número de 
uso interno del Ministerio de Educación, popularizado como «RUT 
100», que limitaba el acceso a ciertos derechos, entre los que se en-
cuentran materiales escolares, alimentación, apoyo pedagógico de 
las escuelas y certificados de finalización otorgados por el Mineduc.

Finalmente, el año 2015 –cuando se promulga también la Ley 
de Inclusión Escolar–, el Instructivo Presidencial Nº 5 establece los 
lineamientos e instrucciones para la Política nacional migratoria y 
propone que se garantice el acceso, la permanencia y el progreso 
de la trayectoria educativa de la población migrante en igualdad de 
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condiciones, con independencia de su nacionalidad, origen o situa-
ción. Con la intención de subsanar los obstáculos provocados por 
el «RUT100», el Mineduc publicó los Oficios Ordinarios 894/2016 
y 329/2017, que introdujeron el Identificador Provisorio Escolar 
(IPE) para estudiantes extranjeros. El IPE es un número único (a 
diferencia del RUT 100) que permite el acceso a una matrícula de 
manera independiente de la situación migratoria. Esta matrícula re-
sulta provisoria mientras se desarrolla el reconocimiento de estudios 
o el proceso de validación de estudios anteriores para determinar 
el curso más pertinente para cada estudiante. Una vez concluido 
este proceso, se accede a una matrícula definitiva, aun cuando el 
estudiante no cuente todavía con RUN chileno. Esta nueva medida 
amplía el acceso a derechos, entre otras razones, porque permite 
obtener certificado de finalización y acceder a la prueba de selección 
universitaria y, con ello, a la educación superior.

Se llega así a la Política Nacional de Estudiantes Extranjeros, 
definida como un «marco referencial que favorece el acceso, la 
permanencia y las trayectorias educativas de este grupo de especial 
protección dentro del sistema educacional chileno», con el objetivo 
de «garantizar el derecho a educación e inclusión de estudiantes 
extranjeros en el sistema educacional, contribuyendo a fortalecer la 
calidad educativa, respetando los principios de igualdad y no discri-
minación enmarcados en los compromisos internacionales firmados 
y ratificados por el Estado de Chile» (Mineduc, 2018, p. 5). Esta 
Política, junto a otras, adhiere a una perspectiva de derechos y un 
enfoque basado en los principios de inclusión educativa5.

5 Para un análisis de la normativa y política educativa referida a estudiantes 
migrantes en el país, también puede consultarse en este libro el capítulo «La 
política educativa chilena hacia estudiantes migrantes desde la década de 1990: 
un derrotero lento y sinuoso» [Nota de les editores].
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Inclusión educativa y su relación con estudiantes 
en contexto de movilidad

En el escenario descrito, conviene caracterizar algunos elementos 
de un enfoque inclusivo, pues ayuda a definir los desafíos y barreras 
de nuestro sistema. En efecto, la inclusión, vista como horizonte y 
como puesta en acto de políticas y prácticas educativas en distintos 
niveles, posee múltiples connotaciones. La literatura reconoce apro-
ximaciones heterogéneas y polisémicas, con fuentes disciplinares 
cuyas tradiciones y desarrollos son también variados, cuestión que 
influye en que su acercamiento sea una tarea compleja y conflictiva 
(Ainscow et al., 2006; Echeita y Ainscow, 2011). Sin embargo, pese 
a la polisemia del concepto, existe consenso en torno a la idea de 
que una educación inclusiva no representa un fin, sino un proceso 
en pos de superar constantemente los desafíos que presentan una 
sociedad y una escuela cada vez más diversas (Ainscow et al., 2006; 
Duk et al., 2019; Escudero y Martínez, 2011). Así, la educación 
inclusiva se entiende como un proceso que supone no sólo el acceso 
y permanencia sino, sobre todo, la participación y el aprendizaje 
de todos los estudiantes, con particular atención en aquellos que 
por distintas razones se encuentran en mayor riesgo de exclusión y 
vulneración de sus derechos.

Es por ello que la educación inclusiva se configura como una 
perspectiva necesaria para abordar una respuesta educativa que 
acoge, reconoce y valora la presencia de niños, niñas y jóvenes mi-
grantes en las escuelas y liceos del país. Como perspectiva, supone 
el reconocimiento y valoración de las distintas culturas, caracterís-
ticas e identidades de todos y todas los estudiantes, demandando 
una mirada y encuentro con el otro. Busca maximizar la presencia, 
participación y el aprendizaje de todo el estudiantado, asegurando 
el progreso en la trayectoria y el desarrollo al máximo de las poten-
cialidades, cautelando que la diversidad y determinadas experiencias 
o características de niños, niñas y jóvenes no sean obstáculo para 
alcanzar estos propósitos (Booth y Ainscow, 2015; Blanco, 2008; 
Florian, 2012).
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Así, esta perspectiva ayuda a preguntarse cómo participan en 
el aula estudiantes extranjeros, de qué manera sus voces son es-
cuchadas, qué ajustes se realizan para asegurar que la experiencia 
escolar les sea formativa, enriquecedora, y cómo se convierte en 
oportunidad para el intercambio cultural y el reconocimiento de 
sus distintas expresiones.

Desde este marco, la educación inclusiva se vincula estrecha-
mente con el enfoque de derechos. En la década de los noventa, la 
Conferencia Mundial de Jomtien sobre Educación para Todos (ETP) 
consagró el acceso universal a la educación y la satisfacción de las 
necesidades básicas de aprendizaje como un derecho que todos los 
niños, niñas y jóvenes tienen, sin excepción. Luego, el Foro Mundial 
sobre la Educación, realizado en Dakar el año 2000, puso énfasis 
en las necesidades de poblaciones desfavorecidas, tales como habi-
tantes de zonas rurales remotas, quienes se encuentran en situación 
de movilidad, minorías étnicas y lingüísticas, entre otros colectivos 
en mayor riesgo. Con la Declaración de Incheon y el Marco de Ac-
ción para la Educación 2030 se estableció, entre otros, el objetivo 
de «garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y 
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 
todos/as» (UNESCO, 2015).

Estos elementos de la perspectiva inclusiva dialogan estrecha-
mente con la mirada que ofrece el enfoque intercultural, también 
muy presente en la narrativa de las políticas públicas en Chile 
para responder pedagógicamente a la presencia en las aulas de 
estudiantado migrante. Como indican diversas investigaciones, las 
orientaciones técnicas para la inclusión educativa de estudiantes 
extranjeros asumen el enfoque intercultural desde una mirada con 
componentes ético-políticos, donde además de impulsar el diálogo 
entre culturas existentes en la escuela, se persigue que la sociedad se 
haga cargo de las asimetrías de poder que se puedan observar. No 
obstante, advierten que esta mirada convive con un enfoque más 
funcional en que se reconocen las diferencias para incluirlas en el 
sistema vigente, sin cuestionar las causas de las desigualdades ni el 
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sistema en la que estas se producen (Aguayo-Fernández et al., 2023; 
Jiménez et al., 2020; Jiménez y Fardella, 2015; Stefoni et al., 2016;).

Con todo, la perspectiva de la educación inclusiva sintoniza con 
un enfoque intercultural y se distingue de opciones «multiculturales» 
en las que el reconocimiento de los diversos grupos culturales que 
comparten un espacio no implica la existencia de relaciones equi-
tativas y de valoración mutua entre ellos, y más bien supone que se 
integran a la cultura mayoritaria o imperante, desaprovechando la 
riqueza de los distintos saberes, valores y tradiciones para el apren-
dizaje y la convivencia (Stefoni et al., 2016). De allí que el enfoque 
intercultural asegure presencia e interacción equitativa de diversas 
culturas y la posibilidad de generar expresiones culturales compar-
tidas, adquiridas por medio del diálogo y de una actitud de respeto 
mutuo (UNESCO, 2021).

En síntesis, una visión amplia de la inclusión educativa, que 
dialoga con un enfoque intercultural, implica la garantía de aspectos 
fundamentales relacionados con recursos materiales, pero también 
una formación que reconozca y respete la individualidad y diversidad 
de los estudiantes, en la cual el Estado asuma la responsabilidad de 
eliminar cualquier barrera que pueda impedir el acceso a la educa-
ción (Terigi, 2009).

Metodología

El trabajo, de tipo exploratorio6, se desarrolló desde un enfo-
que cualitativo, dado que su objetivo es reconocer las perspectivas 
de los actores, situados en distintos contextos y posiciones, para 
comprender sus vínculos con la Política y las respuestas educativas 
que se han dado al estudiantado de origen venezolano en Chile, 
particularmente en la zona metropolitana.

6 El corpus de entrevistas forma parte de la etapa inicial de la investigación ma-
yor en curso referida al inicio de este capítulo, cuyo propósito es analizar las 
brechas entre la política y la implementación efectiva de acciones destinadas a 
garantizar el derecho a la educación de la población migrante.
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En función de la novedad del fenómeno migratorio venezolano 
y de la implicancia de la Política en el derecho a la educación de este 
colectivo, en primer lugar, se realizó una entrevista grupal de tipo 
exploratorio a profesionales del Mineduc, que hizo posible conocer 
en profundidad detalles sobre el proceso de creación, planificación 
y socialización de la Política. Esto permitió comprender su historia, 
el balance que se realiza sobre el proceso de socialización, el alcance 
territorial y la implementación, la articulación interinstitucional e 
intersectorial, así como el conocimiento y ejecución por parte de los 
distintos niveles del sistema educativo. A su vez, el análisis de esta 
entrevista permitió definir los focos de indagación en los actores 
locales.

Posteriormente se determinó una muestra de cuatro casos, uti-
lizando criterios de máxima variación (Stake, 1995) para asegurar 
que su vinculación con la Política se haya efectuado en distintos 
niveles del sistema educativo7. La siguiente es la distribución y 
caracterización de casos: Actor 1: profesional del nivel central del 
Mineduc; Actor 2: profesional técnico de Departamento Provincial 
de Educación (Deprov) que abarca algunas de las comunas con 
mayor migración venezolana; Actor 3: funcionario de la Dirección 
de Educación Municipal (DEM) de la Comuna de Santiago; Actor 
4: docente encargado de Convivencia de un liceo de la comuna de 
Santiago con alta matrícula de población venezolana, cercana al 
60% del total de estudiantes.

7 En Chile, el sistema educativo se organiza en tres niveles de administración: 
el Estado, los sostenedores y los equipos directivos de establecimientos. El 
Estado, a través del Mineduc, gestiona el financiamiento, las políticas y pro-
gramas en educación, además de los contenidos curriculares. El Mineduc está 
representado en las provincias a través de los Departamentos Provinciales de 
Educación (Deprov), cuyo rol es orientar y supervisar el cumplimiento de las 
políticas y normativas en los territorios, y conforman un nivel intermedio entre 
la localidad y el nivel central. Los sostenedores educacionales se encuentran 
en un nivel de administración intermedio y pueden corresponder a un servicio 
local, municipalidad (Dirección de Educación de una comuna), sostenedor 
privado con financiamiento estatal, y privados. En el nivel más local están los 
establecimientos escolares y sus equipos directivos.
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En cada caso se desarrolló una entrevista en profundidad, cuyas 
dimensiones fueron: conocimiento de la Política; oportunidades, di-
ficultades y desafíos que implica la migración venezolana; estrategias 
desarrolladas para la inclusión educativa de estudiantes venezolanos 
y recomendaciones. El análisis utilizó técnicas inductivas de codifi-
cación, estableciendo comparaciones dentro y entre cada caso.

Resultados: la visión de los actores, tensiones 
y propuestas

Conocimiento y socialización de la Política Nacional 
de Estudiantes Extranjeros

Los actores de niveles intermedios y locales manifiestan saber 
de la existencia de la Política, su propósito principal –garantía de 
derechos para estudiantes extranjeros– y su relevancia especialmente 
en el escenario actual, sin embargo, reconocen escaso conocimiento 
de los ejes más específicos de la misma. Se vincula la Política a un 
enfoque de derechos y a la necesidad de dar una respuesta que ase-
gure el acceso a la educación, más allá del estatus migratorio de las 
familias. En efecto, fue posible constatar un conocimiento transversal 
de una de las medidas que se formalizaron con esta Política, el IPE 
(Identificador Provisorio Escolar), y su impacto en el objetivo de 
garantizar acceso a la educación8:

Este año, el 56% de los niños de nacionalidad extranjera 
estudian porque tienen un IPE. Entonces, la medida que era 
como una excepcionalidad se transformó en una tremenda 
garantía para el derecho. Uno puede cuestionar y decir «la 

8 En este punto, es importante señalar que, pese a los avances posibilitados por 
el establecimiento del IPE, este continúa generando algunas limitaciones. Tal 
como han observado Alvites Baiadera et al. (2023), se trata de un número creado 
por el Mineduc que sólo tiene injerencia en el plano educativo y no en el de la 
salud o de otros servicios. Además, las autoras consideran que este dispositivo 
perpetúa distinciones entre el estudiantado migrante en función de su situación 
documentaria, distinguiendo a aquellos regularizados de quienes no lo están.
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Política como documento no lo conoce nadie en la escuela», 
pero nadie en la escuela puede decir que no sabe lo que es el 
IPE (Profesional Mineduc).
Yo creo que [la Política Nacional de Estudiantes Extranjeros] 
enunciada sí se conoce, pero en el fondo no. No se sabe qué 
implica esa política. Se queda en el IPE. Eso es lo que ma-
yoritariamente se sabe y se relaciona muchas veces con eso 
(Funcionario DEM Santiago).

Algunos actores atribuyen el manejo inespecífico de esta Política 
al hecho de que se trata de un documento que no estuvo diseñado 
para hablarle a la escuela y que posteriores orientaciones, elaboradas 
a partir de ella, permearon mucho más. Por otra parte, reconocen 
que la socialización se vio interrumpida producto de la crisis social 
y la pandemia (2019 y 2021), que se considera un «período invi-
sible», con otras prioridades asociadas a estos contextos. De estas 
miradas se deduce la importancia que alcanzan los modos en que 
son traducidas las políticas educativas y cómo se transmiten no sólo 
los sentidos, sino sus alcances más específicos.

La «explosión» de la matrícula, los cambios en el estudian-
tado y los desafíos para validar estudios

El gran flujo de migración proveniente de Venezuela generó lo 
que los actores denominan un «aumento explosivo» e inesperado de 
la matrícula escolar, que implicó transformar dinámicas de trabajo 
y atender a nuevas preocupaciones. De hecho, los entrevistados 
pertenecientes al Mineduc señalan que la venezolana no fue pobla-
ción objetivo en el diseño original de la Política, pues no resultaba 
significativa en términos cuantitativos. No obstante, ese panorama 
se transformó en los últimos años, y la migración venezolana cobró 
protagonismo, resultando además la mayor beneficiaria de las me-
didas llevadas adelante por el Mineduc.

Pero claro, ahí a veces también nos quedamos cortos porque 
es una gran cantidad y la matrícula es muy absorbente en 
Santiago. Nosotros tenemos 30.000 estudiantes, cerca de 
11.000 son migrantes. Y una proyección, yo digo en el 2025, 
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probablemente estemos más de la mitad, yo creo que va para 
allá. Y en las escuelas básicas nosotros tenemos más de la 
mitad de estudiantes migrantes en todas, por lo menos más 
del 65% en la básica (Funcionario DEM Santiago).
Fue una gran cantidad de alumnos que llegó y fue como un 
aumento explosivo, que a lo mejor ni siquiera nosotros no 
imaginábamos que iba a suceder […] por ejemplo, en esa co-
muna tenemos colegios que la mayor población de migrantes 
en este minuto es venezolana, y un número significativo, te 
hablo del 40%, el otro día alguien nos hablaba de más de un 
50%, entonces tú ves que la población es grande, muy grande, 
y esto está pasando en otras comunas, porque también en ellas 
la capacidad de matrícula está sobrepasada, han tenido que 
enviarlos a otras (Profesional técnico Deprov).

Además de su magnitud, otro aspecto que emerge como un rasgo 
propio del estudiantado venezolano tiene que ver con su diferencia-
ción en función del período en que se produjo el arribo al país, entre 
aquellos que llegaron a Chile antes de la pandemia de COVID-19 y 
quienes arribaron recientemente. Estas diferencias se basan, en pri-
mer lugar, en el nivel socioeconómico y ocupacional de las familias, 
expresado en el medio de transporte empleado para migrar, y en 
el tipo de inserción laboral y proyecto migratorio, distinguiéndose 
una reciente migración que podría caracterizarse, en los términos de 
Betts (citado por Miranda Pérez, 2020), como «de supervivencia» 
y mayor vulnerabilidad, distinta de otra que, previo a la pandemia, 
llegaba con trabajo y documentación «en orden» y con un proyecto 
migratorio definido. En el último caso, existe un mayor número de 
niños, niñas y jóvenes desescolarizados, desfasados en su trayectoria 
y con otras formas de vincularse y expresarse:

En algún momento viene como una primera ola de familias 
migrantes a la comuna y claro, tenían otras características, 
posteriormente otras y ya una tercera, cuarta, con mayor vul-
nerabilidad, y uno iba visualizando eso [...] la mayor cantidad 
de personas llegaban con profesiones, en búsqueda de trabajo 
directamente, incluso con el visado laboral. Y proyectando eso, 
claro, en la tercera oleada ya se nota como mayor vulnerabi-
lidad de familias, personas que también pasan en condiciones 
bien complejas por el desierto (Funcionario DEM Santiago).



Tatiana Cisternas León • Paula Buratovich

80

Asimismo, destacan que actualmente las familias venezolanas 
poseen trabajos menos estables «asociados al comercio informal» 
que les obligan a moverse por distintas zonas de la ciudad, con niños 
que a veces han pasado en un tiempo corto por «hasta tres escuelas».

Nosotros nos damos cuenta que la mayoría de nuestros es-
tudiantes llegan por pasos no habilitados y vienen de unos 
trayectos que a veces son casi interminables. Y que vienen 
desescolarizados, viviendo de otro modo y llegan por tierra, 
además, entonces hacen unos viajes que son interminables y 
cuando llegan han pasado uno o dos años y hasta tres fuera 
del espacio escolar [...] han cruzado el continente entero y 
ha sido poco el vínculo con el mundo escolar, con la vida 
escolar y mucho más vinculado al mundo adulto que tiende 
a sobrevivir, siempre con la incertidumbre. Y eso se nota en 
nuestros estudiantes (Encargado de Convivencia, Liceo Co-
muna de Santiago).

Lo anterior tiene implicancias en las respuestas que deben dar 
las instituciones escolares. Más aún porque, según datos del Mine-
duc (2022), el estudiantado migrante se concentra a nivel nacional, 
mayoritariamente, en escuelas municipales. Si bien no es posible 
conocer cómo se distribuye el estudiantado venezolano a nivel na-
cional, las entrevistas ofrecen indicios para considerar que también 
acuden en su mayoría a escuelas públicas, encontrándose razones 
como la gratuidad, el efecto de las redes migratorias y familiares 
o la ausencia de barreras de selección. Estos aspectos ya han sido 
detectados por otras investigaciones sobre estudiantado migrante 
no específicamente venezolano, como las de Joiko y Vázquez (2016) 
y Poblete Melis et al. (2016).

Bueno, esto también ha sido beneficioso para las escuelas, 
sobre todo las escuelas municipales. Han podido aumentar su 
matrícula, porque ellos han sido parte de lo que es la escuela. 
Tampoco ha sido un problema ni un conflicto, porque como 
te digo, la mayoría de los papás o apoderados tienen un buen 
nivel cultural. Y eso ha hecho más amable el proceso o la 
vinculación con la comunidad (Profesional Técnico Deprov).
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La afluencia de estudiantes migrantes venezolanos a las escuelas 
públicas es reconocida por los entrevistados como un beneficio, ya 
que ha permitido incrementar una matrícula que ha ido a la baja en 
los últimos años, producto de las políticas de rendición de cuentas 
y la competencia entre escuelas. No obstante, el escenario se vuelve 
desafiante por el número creciente de estudiantes venezolanos que 
solicitan una vacante y, como describiremos a continuación, por 
aspectos vinculados a la regularización, convalidación y carencia 
de documentación del país de origen. En el primer caso, se trata de 
obstáculos materiales cuya solución trasciende las posibilidades de 
los actores locales. Los procedimientos de convalidación, por el con-
trario, no son percibidos como problemas propiamente dichos, sino 
como desafíos susceptibles de ser sorteados a partir de estrategias 
particulares a los contextos:

En esa comuna, los colegios municipales están al tope por 
la migración, pero no ha sido tema. Más allá de que hay 
que hacerle validaciones de estudios, pues vienen sin ningún 
papel, por lo tanto, un niño que llega de 10 años, tú por la 
edad los vas a matricular en un quinto básico, pero tienes 
que hacerle una validación de estudios de primero a cuarto, 
pero ¿realmente está para quinto? [...] y eso ha sido el gran 
trabajo también que ha demandado de parte de la escuela 
(Profesional técnico Deprov).
La validación de estudios, que es un gran tema [...] logramos 
ver que era mucho más fácil que los chiquillos dieran los exá-
menes libres de validación o de convalidación a que trajeran la 
montonera de documentos y la apostilla, que en sus países es 
un lío [...] sobre todo para nuestros estudiantes de Venezuela 
y en segundo lugar de Colombia, era complejo (Encargado 
de Convivencia, Liceo Comuna de Santiago).

Hemos señalado que entre los principales desafíos que ha pre-
sentado el ingreso de estudiantes venezolanos, los actores locales 
identifican el proceso de convalidación de estudios, desarrollando 
diversas y particulares estrategias para facilitar estos procesos.

Se hacen reuniones con equipos de gestión y uno de los temas 
es validación, ¿por qué?, porque con esta cantidad de alumnos 
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extranjeros que hay, es un proceso que sí o sí ocurre. A veces 
de 5 matriculados, con 3 hay que hacer proceso de validación, 
porque son muy pocos los que traen la documentación. En-
tonces, ese también ha sido un proceso. Por ejemplo, escuelas 
de una comuna donde más del 50% de la escuela tienen que 
hacer el proceso de validación. Entonces, son muchas [...] Es 
un desafío, porque requiere harto tiempo, orientación a la 
escuela (Profesional técnico Deprov).

Si bien estas estrategias son caracterizadas como «desafíos» y 
«esfuerzos», por la cantidad de personal y recursos que requieren, 
en todos los testimonios surge como primordial resolver de la forma 
más fluida y rápida posible el proceso, sorteando obstáculos buro-
cráticos. Sin embargo, lo más interesante es que para los actores la 
convalidación de estudios, y la demanda por orientaciones técnicas 
más pertinentes, no sólo tiene un componente administrativo sino 
principalmente se vincula a la garantía de un derecho.

Lo pendiente: recomendaciones para una respuesta 
intersectorial y un enfoque intercultural

Las necesidades y recomendaciones tendientes a garantizar la 
inclusión educativa de la población migrante surgen fundamental-
mente de la problematización de las dinámicas de desigualdad y 
discriminación que la atraviesan, como así también de las distintas 
estrategias que los actores locales han desarrollado para sortear esos 
obstáculos. Y, aunque en su mayoría estas recomendaciones pro-
vengan de la experiencia de trabajo con estudiantes procedentes de 
Venezuela, están destinadas a la inclusión educativa de la población 
migrante en general, sin distinción de nacionalidad.

Un primer grupo de sugerencias apunta al desafío de ir más 
allá de la «tramitología», es decir, concentrar el foco en los desa-
fíos administrativos. Si bien se han alcanzado amplios procesos de 
integración, donde el estudiantado venezolano se ha incorporado 
masivamente al sistema escolar primario y secundario, los actores 
educativos consultados refieren de distintas maneras un desafío 
compartido: cómo encarnar la perspectiva intercultural que está 
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declarada, no sólo en la Política, sino en una larga secuencia de 
orientaciones y decretos que plantean esta mirada como horizonte 
de acción y respuesta ante la diversidad cultural que está presente 
en las escuelas. En efecto, a pesar de la presencia de la perspectiva 
intercultural en la Política, se percibe que ésta no ha sido impulsada 
de forma sistemática, articulada y clara en los establecimientos edu-
cativos desde la administración central del Estado, en coincidencia 
con lo señalado por recientes investigaciones (Grau-Rengifo, 2021; 
Jiménez-Vargas et. al, 2020; Stang-Alva et al., 2021). En cambio, 
son las propias instancias intermedias las que reconocen estar en 
proceso de elaboración de criterios:

Creo que falta, falta mucho todavía. Falta mucho concientizar 
[...] yo te contaba de esa escuela, que muy pocas lo hacen, 
tomar conciencia de que somos distintos, de que hay dife-
rencias y que esas diferencias debemos saber incorporarlas y 
trabajarlas en el aula y los contenidos. Yo creo que esta Política 
está presente ya hace mucho tiempo, pero todavía estamos 
muy débiles en incorporar la cultura, la metodología, el cono-
cimiento real de lo que implica, primero ser migrante, cómo 
llegaste acá, además con toda la carga emocional… porque yo 
creo que uno no dimensiona esta carga emocional que ellos 
vienen, que traen (Profesional técnico Deprov).

En la misma línea, se plantea la necesidad de formar a los direc-
tivos desde una perspectiva intercultural. En palabras de uno de los 
entrevistados, es urgente que esta formación trascienda un sentido 
meramente «sensibilizador» y avance hacia propuestas que, desde 
un enfoque de derechos, sitúen en primer lugar al estudiante:

Mira, hay gente que todavía se enoja porque le ponen a un 
muchacho haitiano en la sala, y como la profesora X tiene tal 
nota, y tiene buen promedio del curso, llegó este que le va a 
bajar el promedio [...] por eso, no tiene que ver con sensibilizar, 
yo creo que ya pasó el tiempo de las sensibilizaciones [...] Tiene 
que haber formación, creación y desarrollo de capacidades 
[...] Necesitamos directores de escuelas que tengan a la vista 
la gestión de los espacios interculturales. Que eso contemple 
la mirada migrante, de estudiantes y familias migrantes (En-
cargado de Convivencia, Liceo Comuna de Santiago).
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Otro grupo de sugerencias apunta al desafío de contar con y 
producir información sobre el fenómeno. Tal como fue señalado, 
los datos no permiten distinguir las matrículas por nacionalidad, 
con lo cual no es posible caracterizar de modo confiable y válido la 
participación del estudiantado venezolano en el sistema educativo. 
Por otro lado, también existe entre los entrevistados la opinión de 
que es necesario conocer las particularidades de las trayectorias mi-
gratorias y ofrecer soluciones a medida, no únicamente vinculadas 
a la condición migratoria, sino a otros aspectos de las trayectorias 
biográficas y, fundamentalmente, a cuestiones que los propios mi-
grantes consideran como problemáticas.

Un tercer grupo de recomendaciones se vincula a la importancia 
de avanzar en medidas intersectoriales asociadas a la «regularización 
migratoria» que fortalezcan el sistema de protección social y aumen-
ten los disponibles para dar apoyos. Ciertos procedimientos externos 
al campo educativo, tales como la regularización documentaria, se 
encuentran en estrecha vinculación con la garantía del derecho a la 
educación, por lo que es necesario desarrollar medidas integrales no 
limitadas únicamente al plano educativo. Por ejemplo, las escuelas 
que acogen estudiantes con IPE reciben la subvención básica y no 
pueden acceder a una subvención preferencial (SEP), lo que genera 
que en una escuela con 80% de estudiantes extranjeros sólo reciban 
un 30% del aporte en recursos de lo que podrían obtener. Esto hace 
imperiosa la articulación entre distintas instituciones estatales que 
permitan agilizar ciertos trámites y con ello ampliar las posibilidades 
de acceder a otros derechos.

Y un tema que yo levantaba [...] es la regularización migrato-
ria. Si nosotros logramos cuestiones basales de las necesidades 
que tiene la familia, también se genera una proyección a nivel 
de salud, de educación, de impactos también económicos 
(Funcionario DEM Santiago).

La necesidad de una articulación de este tipo es reconocida por 
la Política vigente (Mineduc, 2024). En suma, la idea del derecho a 
la educación como un «derecho llave», capaz de ejercer un efecto 
multiplicador (Ronconi, 2018), se evidencia en los testimonios de 
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los actores cuando señalan que el trabajo conjunto entre distintas 
instituciones resulta una estrategia eficaz para atender las diversas 
necesidades de la población migrante, por lo que se vuelve imperioso 
fortalecer la articulación intersectorial para que esta no dependa 
únicamente de iniciativas particulares.

Por otra parte, a partir del incremento de estudiantes migrantes 
en las escuelas chilenas, ciertos procedimientos que resultaban oca-
sionales comenzaron a formar parte de la rutina institucional. Tal es 
el caso, por ejemplo, de la convalidación de estudios realizados en 
el exterior. Ante la recurrencia de estas situaciones, las instituciones 
locales han desarrollado una pericia y experiencia que requiere ser 
sistematizada y puesta en valor para ser replicada en distintos terri-
torios. Pero, al mismo tiempo, demanda criterios compartidos que 
resguarden situaciones de discriminación.

Hay escuelas que manejan una gran cantidad de alumnos, 
porque de una sola escuela a veces nos llegan cincuenta, o 
más, muchas más. Y uno va dando prioridades, por ejemplo, 
hay niños que justo llegaron a cuarto medio. Entonces, para 
que no tenga problemas, nosotros le decimos «usted, antes 
de que termine el proceso, estos niños deben tener su acta 
para poder validar otro nivel» (Profesional técnico Deprov).

El último conjunto de recomendaciones, en estrecho vínculo con 
los anteriores, contempla la necesidad de acompañamiento y apoyo 
desde las instancias superiores a las escuelas a partir del desarrollo 
e implementación de políticas que tengan como sustrato este saber 
y la experiencia acumulados por las comunidades educativas. Los 
actores locales insisten en que son las propias escuelas las que co-
nocen de primera mano la realidad migratoria y tienen la capacidad 
de elaborar estrategias realmente pertinentes.

Conclusiones 

Este trabajo buscó analizar una de las principales políticas chile-
nas orientadas al estudiantado migrante. En particular, la intención 
fue conocer sus alcances en relación al estudiantado proveniente 
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de Venezuela, desde la mirada de actores educativos que participan 
en distintos niveles del sistema, identificando tensiones, desafíos y 
recomendaciones para asegurar una respuesta educativa inclusiva. 
Los resultados reafirman la importancia de abordar un trabajo 
conjunto y cercano con la comunidad educativa, y no de soluciones 
verticalistas y ajenas al quehacer de las escuelas. Son ellas, a partir 
del mapeo cotidiano y del trabajo con la población migrante, las 
que han desarrollado estrategias eficaces y originales, y necesitan el 
apoyo del Estado para su profundización y sostenimiento.

¿Cómo vincular estos hallazgos al modelo de análisis para el 
derecho a la educación de personas migrantes? (UNESCO, 2021). 
En primer lugar, la dimensión de disponibilidad se relaciona con la 
falta de matrícula en algunos territorios, y de docentes y equipos 
directivos formados –y no sólo sensibilizados– que puedan acoger a 
los estudiantes migrantes desde la comprensión de sus especificidades 
(duelos, vulneración de derechos, conflictos identitarios, etc.). Es 
interesante observar este aspecto atendiendo al desafío mayúsculo 
que enfrentan escuelas donde la matrícula de estudiantado migrante 
está entre el 50% y 80%, dando lugar a una eventual «guetificación» 
o identificación de las mismas como «escuelas migrantes» (Poblete 
Melis y Galaz Valderrama, 2017). En cuanto a la accesibilidad, esta 
se despliega en diversas acciones que dan garantías para el acceso 
a la educación obligatoria. Sin embargo, los mecanismos para la 
validación o convalidación de estudios aún son un proceso que 
cada establecimiento resuelve y sobre el cual hay más preguntas 
que respuestas.

Respecto de la aceptabilidad, salvo algunas menciones muy 
específicas, no se observa en los actores experiencias en este ámbito, 
más aún, se reconoce que incorporar la perspectiva intercultural para 
abordar las propuestas educativas es un evidente desafío. En cuanto 
a la adaptabilidad, se observa que son las propias comunidades edu-
cativas las que han desarrollado mecanismos, aún incipientes, para 
abordar las novedosas situaciones que se presentan ante la existencia 
de altos índices de matrícula de estudiantes migrantes. Por último, la 
rendición de cuentas demanda producir datos de distinta naturaleza 
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que permita elaborar propuestas más pertinentes y ajustadas a las 
realidades territoriales.

Respecto de los desafíos, diversas investigaciones muestran que 
las respuestas educativas ante estudiantes extranjeros a menudo 
tienden a la hipervisibilización de ciertas particularidades culturales 
o raciales, o bien hacia su invisibilización. Es decir, la presencia de 
estudiantes de otras nacionalidades se niega, o no hace parte de las 
decisiones curriculares y pedagógicas que se toman (Grau-Rengifo 
et al., 2021, p. 15). Esto último parece suceder en establecimientos 
con altos índices de matrícula venezolana. En ese sentido, los actores 
entrevistados reconocen que aún no se avanza hacia una problema-
tización de las formas de aprendizaje particulares en asignaturas 
del currículo nacional, por ejemplo, Historia y Geografía, que re-
querirían la incorporación de saberes propios de Venezuela. Como 
han mostrado recientes estados del arte, se reitera la existencia de 
procesos de integración que normalizan al estudiantado migrante 
al sistema educativo, y escasos indicios de una perspectiva inclusiva 
que reconozca y valore las diferencias culturales (Baeza-Correa et 
al., 2022; Grau-Rengifo et al., 2021).

Otro elemento para concluir se refiere a la visión del Estado 
que se necesita para abordar la migración desde una perspectiva de 
derechos. La situación de la población migrante demanda propuestas 
que abarquen todos sus derechos en conjunto, en lugar de centrarse 
únicamente en aspectos específicos, como la educación. Un abordaje 
integral e intersectorial del fenómeno migratorio es el medio para 
vincular los servicios sociales y ofrecer respuestas unificadas.

Por último, queremos plantear aquí algunos interrogantes que, 
aunque no responden al foco principal de este capítulo, se presentan 
como pistas interesantes para seguir investigando. De los discursos 
de los entrevistados se deduce una perspectiva predominante de 
gestión de la diversidad en la que se busca asimilar al estudiantado 
venezolano a la cultura nacional. Esta gestión, de intención asimi-
lacionista (Beniscelli et al., 2019), tiende a no dar visibilidad a los 
saberes culturales que poseen niños, niñas y jóvenes venezolanos. A 
lo largo de las entrevistas hemos observado una apreciación general 
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por parte de los entrevistados de que son estudiantes que «no dan 
problemas» y que «se adaptan bien», por lo que no pareciera 
vislumbrarse la necesidad de transformar las programaciones, los 
currículos y las experiencias educativas que se ponen en marcha. 
En definitiva: ¿permea a nuestro sistema educativo la presencia de 
la niñez migrante?, ¿cuánto aprenden de las experiencias y cultura 
venezolana las y los estudiantes chilenos? Estos y muchos otros son 
desafíos no sólo para el sistema, sino también para la investigación 
y producción de conocimiento en este campo.
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La escuela chilena interrogada: 
una revisión de literatura 

desde la colonialidad del poder

Mercedes Mercado Órdenes1

Introducción

La colonialidad del poder es un patrón de poder mundial cuya 
instalación se remonta a la conquista y colonización de América por 
parte de las potencias europeas en el siglo XV. Este patrón de poder 
se globaliza o mundializa haciéndose hegemónico en la matriz de 
poder actual (Quijano, 2020). La colonialidad del poder se articula 
a través del racismo y de la idea de raza, y se manifiesta en todas las 
dimensiones de la existencia humana, lo cual incluye: a) la dimen-
sión del trabajo, b) la dimensión de sexo-género, c) la dimensión de 
la subjetividad-intersubjetividad, d) la dimensión de la autoridad 
pública, y e) la dimensión de la naturaleza (Quijano, 2014a).

La revisión de literatura que se presenta en este capítulo tiene 
como objetivo describir las manifestaciones que adquiere la colonia-
lidad del poder, en cada una de sus dimensiones, en la escuela chile-
na, y reflexionar acerca de las condiciones a las cuales se enfrentan 
los estudiantes migrantes y/o hijos de migrantes en este contexto 
institucional. Las manifestaciones descritas responden a estudios 
realizados en la escuela chilena respecto de fenómenos vinculados 

1 Candidata a Doctora en Psicología, Facultad de Psicología, Universidad Diego 
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a cada dimensión de la colonialidad del poder, los que en su mayo-
ría no contemplaron la mirada de la colonialidad del poder en su 
construcción. En este trabajo, la colonialidad del poder funciona 
como una grilla conceptual que permite sistematizar e interpretar 
los resultados de estos estudios.

La escuela es una institución social prototípica de la moderni-
dad/colonialidad, la cual se instala en el siglo XVI en los territorios 
americanos como una herramienta de la colonización al servicio de 
la Corona española (Walsh, 2007). Luego de la formación de los 
Estado-nación latinoamericanos, en los siglos XIX y XX, esta insti-
tución se configura como la etapa inicial de una cadena secuencial 
y lineal, que conduce a los ciudadanos formalmente iguales de la 
nación hacia trayectorias educacionales, laborales y de vida que, en 
la mayor parte de los casos, reproducen sus condiciones materiales, 
económicas, sociales, culturales, étnico-raciales, de género y de na-
cionalidad, y les conducen hacia posiciones sociales diferenciadas 
que mantienen el orden social vigente.

La migración internacional contemporánea es un fenómeno 
complejo y multicausado, que compromete un espacio político 
global, además de varias temporalidades. Como parte de estas 
temporalidades, perviven las relaciones históricas de dominación 
y explotación entre territorios, individuos y grupos humanos de 
diferentes orígenes étnico-raciales y/o nacionales. En consecuencia, 
territorios y poblaciones empobrecidas producto de la depredación 
colonial y/o imperial, en la actualidad, proveen de mano de obra 
barata a las metrópolis coloniales o imperiales, o bien, a otros 
centros metropolitanos controlados por ellas (centros dentro de la 
periferia) (Grosfoguel, 2012), lo cual da continuidad a las relaciones 
de dominación y explotación racializadas y sexualizadas coloniales 
del orden geopolítico internacional actual.

En consecuencia, la población migrante desempeña un papel 
crucial en la mantención y el funcionamiento del patrón de poder 
moderno/colonial. Concurre como un «ejército industrial de reserva» 
hacia las sociedades de acogida (Tijoux et al., 2021), un contingente 
de mano de obra barata, un proletariado precarizado y flexible, cuya 
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presencia y permanencia en el país de acogida se ajusta a los requeri-
mientos de la economía global. La población migrante funge también 
como un «chivo expiatorio» que, en diversos momentos de la vida 
política y social, puede ser utilizada para impulsar determinadas 
agendas políticas de interés local y/o internacional (Wodak, 2003).

El escenario geopolítico actual, caracterizado por la intensifica-
ción de las tendencias predatorias del capitalismo global (Quijano, 
2014a) y la agudización de las relaciones sociales racializadas de 
dominación y explotación, establecen el marco general para com-
prender el fenómeno migratorio actual (Grosfoguel, 2012). Es en este 
contexto donde se desenvuelven las experiencias, las relaciones inter-
personales y las relaciones con la institucionalidad de los migrantes 
internacionales, así como las posibilidades para la construcción de 
sus identidades y subjetividades.

La escuela es la institución encargada de la socialización de 
las nuevas generaciones (Magendzo, 1986), la cual promueve, y 
al mismo tiempo desincentiva o proscribe, determinados tipos de 
sujeto, subjetividades e identidades. En este capítulo se recurre a la 
colonialidad del poder, un patrón de poder mundial articulado en 
torno a mecanismos de racialización ontológicos y epistemológicos 
(Mignolo, 2008), como un lente teórico para analizar las condicio-
nes materiales y subjetivas que enfrentan los estudiantes migrantes 
–en su mayoría provenientes de la migración sur-sur– en la escuela 
chilena, y para reflexionar sobre el impacto de la socialización en 
dicha institución en estos estudiantes.

Este capítulo se organiza en cuatro secciones: en la primera se 
exponen los elementos teóricos que guían este trabajo; en la segunda 
se presenta la metodología utilizada en la revisión de la literatura, 
y en la tercera se muestran antecedentes históricos y contextuales 
de la escuela chilena. En la cuarta sección, en tanto, se describen las 
manifestaciones de la colonialidad del poder en la escuela chilena, y 
se analiza la situación de los estudiantes migrantes en este contexto 
institucional. El capítulo finaliza con una conclusión que resume 
los principales hallazgos y reflexiones surgidos de este trabajo, y 
expone sus limitaciones.
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Apuntes conceptuales

La colonialidad del poder es un patrón de poder mundial que 
se articula en torno del racismo y de la idea de raza. La raza es una 
construcción conceptual creada en la empresa colonial europea en 
América iniciada en el siglo XV, que permitió –y permite– justificar 
una supuesta superioridad ontológica de los conquistadores blanco-
europeos por sobre los grupos humanos «conquistados»: indios, 
mestizos, y luego negros esclavizados y castas (Quijano, 2014a, 
2020). Por efecto del racismo, estos grupos humanos son ubicados 
en los niveles más bajos de la estructura social.

Este patrón de poder se articula con un sistema socioeconómico 
global, el capitalismo, y con una racionalidad específica, el eurocen-
trismo. El capitalismo estructura la producción y distribución de los 
bienes y servicios, y controla la división del trabajo a nivel global, 
mientras que el eurocentrismo es una racionalidad histórica que 
tiene como características centrales dos estructuras de pensamiento: 
el dualismo cartesiano y el evolucionismo. El dualismo es una ope-
ración mental que define y jerarquiza de manera radical elementos 
considerados opuestos; por ejemplo, la mente/espíritu respecto del 
cuerpo/materia, conquistadores/blancos en relación a conquistados/
racializados, hombres versus mujeres o sociedad sobre naturaleza. 
El evolucionismo es una imagen del desarrollo de la historia, de la 
sociedad y del ser humano, como un devenir de orientación lineal a 
través de etapas, que inician en un estado de naturaleza y terminan 
en Europa como estado de máximo desarrollo o realización, ya sea 
de la historia, de la organización social o de la humanidad (Quijano, 
2014a).

Capitalismo, eurocentrismo y colonialidad del poder forman 
una totalidad histórico-estructural articulada, pero heterogénea y 
discontinua: el patrón de poder mundial moderno-colonial (Quijano, 
2014a). Esta matriz de poder está formada por elementos histórica-
mente diversos, que se vinculan entre sí a partir de relaciones sociales 
de dominación, explotación y conflicto, y de maneras variables, esto 
es, en formas continuas, discontinuas, contradictorias y/o conflicti-
vas (Quijano, 2020). En consecuencia, la totalidad formada por el 
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patrón de poder mundial moderno-colonial no se rige por un orden 
sistémico, funcional o dialéctico susceptible de ser predicho o cuan-
tificado, ni se encuentra dirigido hacia una finalidad histórica y/o 
metafísica, sino que se articula en las relaciones sociales históricas 
y contingentes, sin perder su cualidad de patrón, matriz o totalidad.

La colonialidad del poder y sus cinco componentes teóricos, las 
dimensiones del trabajo, sexo-género, subjetividad-intersubjetividad, 
autoridad pública y naturaleza, se articulan entre sí, por ejemplo, 
en la división del trabajo simultáneamente racializada y generizada 
(Grosfoguel, 2012; Lugones, 2008), y se manifiestan en relaciones de 
dominación, explotación y conflicto (Quijano, 2020). La dimensión 
del trabajo es una tecnología de dominación/explotación a partir 
de una división racial del trabajo, en la cual diferentes formas de 
trabajo son asociadas a distintas identidades geo-territoriales y 
raciales (Quijano, 2014a), por ejemplo, el trabajo intelectual y/o 
asalariado es asignado a los hombres blancos del primer mundo, y 
el trabajo informal y/o precarizado, a las mujeres racializadas del 
tercer mundo. La dimensión de sexo-género es la imposición de un 
orden de género y sexualidad patriarcal-moderno-colonial, que se 
caracteriza por el binarismo, la heteronorma y la concentración del 
poder y el liderazgo en los hombres (Segato, 2015). La dimensión 
de la subjetividad-intersubjetividad son los universos simbólicos, las 
formas de producción de sentidos, los conocimientos y los patrones 
de expresión y de objetivación de la subjetividad, de tipo eurocén-
tricos, capitalistas, coloniales y patriarcales impuestos a partir de 
la colonización europea de América (Maldonado-Torres, 2007). La 
dimensión de la autoridad pública son las instituciones y formas 
de autoridad impuestas por los colonizadores europeos sobre las 
comunidades colonizadas de América, en reemplazo de sus formas 
de autoridad pública tradicionales (Quijano, 2014b). La dimensión 
de la naturaleza es la explotación de todos los elementos naturales 
existentes en el planeta, sobre la base de una racionalidad humano-
céntrica (Mignolo, 2020), eurocéntrica y científico-tecnológica, acor-
de a la ética productivista del capitalismo global (Quijano, 2014a).
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Metodología

En este trabajo, de acuerdo con la epistemología descolonial, se 
presta atención a las relaciones de poder históricas que configuran 
el problema de estudio (Tuhiwai Smith, 2016). Por ese motivo, la 
revisión de literatura realizada es precedida de un trabajo de sis-
tematización de antecedentes históricos respecto de la institución 
escolar chilena. Esta revisión corresponde a una selección de artículos 
académicos publicados en los últimos 10 años, entre 2013 y 2023, 
en revistas nacionales e internacionales indexadas, que dan cuenta 
de manifestaciones de la colonialidad del poder en la escuela en 
Chile. El corpus se encuentra formado por un total de 52 artículos.

La búsqueda se focalizó en investigaciones realizadas en la 
escuela chilena, o respecto de ella, que presentaban hallazgos en 
las cinco dimensiones teóricas de la colonialidad del poder. Se se-
leccionaron artículos que contenían hallazgos respecto de los ciclos 
escolares de enseñanza básica y media, en dependencias particulares, 
particulares-subvencionadas y municipales, y en las modalidades 
científico-humanistas y técnico-profesionales. Se excluyeron artículos 
que contenían hallazgos referidos exclusivamente a la educación 
pre-escolar, educación de adultos y educación universitaria.

Los artículos seleccionados fueron clasificados en cinco catego-
rías que correspondían a las cinco dimensiones de la colonialidad 
del poder: trabajo, sexo-género, subjetividad-intersubjetividad, 
autoridad pública y naturaleza. Luego, cada una de estas categorías 
fue codificada y clasificada de manera inductiva en categorías te-
máticas emergentes (Braun y Clarke, 2021). Finalmente, la revisión 
bibliográfica fue analizada en relación al fenómeno de la migración, 
y desde la perspectiva de las experiencias y/o impactos de la escuela 
chilena en los estudiantes migrantes.
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Antecedentes históricos y contextuales

Escuela en la Latinoamérica colonial y en el siglo XIX

La escuela como institución fue instalada por la Corona española 
en Latinoamérica en la época colonial, con el objetivo de erradicar la 
cultura de los pueblos originarios (Walsh, 2007). Desde la instalación 
de la primera escuela en el territorio latinoamericano, en el siglo XVI, 
esta institución contribuyó a asentar el patrón de poder moderno 
colonial eurocéntrico y eurocentrado, fundado en la clasificación 
social de la población en torno a la idea de raza (Castro-Gómez, 
2000; A. Donoso, 2006; Walsh, 2007).

A partir del siglo XVI, la Corona española impuso el cristianismo 
a través de la labor evangelizadora de diferentes congregaciones mi-
sioneras, entre las cuales destacan las misiones Jesuitas, Franciscanas, 
Dominicas, Agustinas y Mercedarias. Entre los siglos XVI y XVII, 
la educación escolar consistió en una pedagogía evangelizadora 
que estuvo destinada a los hijos varones de los caciques, es decir, a 
los hijos de los jefes políticos y/o militares. Dicha educación tenía 
el propósito de convertir a la «nobleza indígena» al cristianismo, 
castellanizarla y asimilarla a la cultura europea, con el objetivo de 
que a partir de ellos la población indígena de menor rango aceptara 
pacíficamente el nuevo orden social castellano y cristiano impuesto 
por los conquistadores. Esta pedagogía evangelizadora incluía la 
lectoescritura en español, el adoctrinamiento en el cristianismo, la 
enseñanza de expresiones artísticas devocionales, como cantar y 
tañer, y la enseñanza de oficios manuales, como la carpintería y la 
herrería. Excluía el aprendizaje de materias consideradas de mayor 
erudición y abstracción, como la gramática, la retórica, la lógica y 
la filosofía, cuyo aprendizaje, se creía, podía significar un riesgo de 
«mala interpretación de la doctrina» por parte de los indígenas, e 
inclusive atizar planes de subversión contra el poder de la Corona 
(Weinberg, 2020).

Entre los siglos XVI y XIX de la época colonial, y hasta los albo-
res de la independencia, la educación no era dispensada al conjunto 
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de la población de las sociedades coloniales, sino únicamente a las 
poblaciones indígenas y a las élites criollas y mestizas. La educación 
impartida a los indígenas estaba orientada a asimilar estratos cada 
vez más amplios de esta población, que era incorporada a los inter-
nados o escuelas misionales; mientras, la educación destinada a las 
élites criollas y mestizas cumplía la función de certificar las creden-
ciales que permitían a sus miembros acceder a puestos de poder en 
la burocracia colonial (A. Donoso, 2008).

Desde el siglo XIX, luego de la independencia política de las 
colonias americanas, la escuela se consolidó como un elemento 
central en el proyecto fundacional de los nacientes Estados-nación 
latinoamericanos. Las élites criollas y mestizas locales abrazaron los 
ideales de la Ilustración, según los cuales la educación del pueblo 
era la llave maestra capaz de sacar a las sociedades de la ignorancia 
y conducir a la nación hacia el desarrollo, el crecimiento y la civi-
lización (Labarca, 1939). En consecuencia, estas élites impulsaron 
una educación escolar pública que perseguía la alfabetización e 
instruía en normas básicas de comportamiento, en la obediencia 
y en el valor del trabajo (Weinberg, 2000). En este periodo, la es-
cuela estuvo encargada de la civilización y la homogenización de 
la población, particularmente de las clases populares, indígenas y 
afrodescendientes.

Escuela en el Chile colonial y decimonónico

En Chile, desde la época colonial, la escuela fue utilizada como 
una herramienta burocrática administrativa de cristianización al 
servicio de la Corona española (Serrano et al., 2012). En este con-
texto, la colonialidad fue transmitida a través de la evangelización 
de la población mapuche (A. Donoso, 2008). La misión, un dispo-
sitivo de evangelización, fue la herramienta utilizada por la Corona 
española para someter a esta población e incorporarla al proyecto 
de la monarquía española (Llancavil et al., 2015).

A partir del siglo XIX la escuela desempeñó un rol central para 
la formación y la consolidación del Estado chileno. Las élites criollas 
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abrazaron el ideario ilustrado, republicano y liberal, y se abocaron a 
la tarea de abandonar la sociedad monárquica tradicional y construir 
una nación basada en los valores de la razón, la ciencia, la libertad 
y el progreso. En este contexto, la escuela estuvo encargada de 
transmitir los conocimientos, normas, valores, rituales y símbolos 
que permitieron construir en la población un sentido de identidad 
nacional y, al mismo tiempo, legitimar el propio poder del Estado 
(Iglesias, 2009).

En consecuencia, la Primera Junta de Gobierno, en 1810, 
proclamaba que la educación pública debía extenderse a todos 
los ciudadanos y contribuir a fortalecer la nación. Esta educación 
tenía que enseñar a leer, escribir y contar, además de adoctrinar en 
el cristianismo y enseñar buenas costumbres. En 1860, la Ley de 
Instrucción Primaria promulgaba la gratuidad y la responsabilidad 
fiscal sobre la educación primaria. Esta Ley consolidaba el sistema 
educacional como una estructura centralizada cuyo funcionamiento 
y pedagogía debía ser controlada por el Estado (Serrano et al., 2012).

A mediados del siglo XIX, órdenes de la religión católica, con 
apoyo del Estado, de Roma y de algunos particulares, concurrieron 
a la Araucanía para castellanizar y escolarizar a la población ma-
puche e incorporarlos a la nación chilena. A fines del siglo, grupos 
religiosos anglicanos y metodistas se sumaron a esta labor (Durán 
y Ramos, 2017).

En suma, en el Chile decimonónico la élite criolla ilustrada 
consideró que la educación escolar primaria era el mecanismo fun-
damental para alcanzar la modernización nacional a semejanza de 
Norteamérica y de las repúblicas europeas. Para ello era necesario 
que la escuela participase de la formación de una identidad nacio-
nal única y homogénea, capaz de dar cohesión social a la naciente 
nación chilena.

Escuela en Chile en los siglos XX y XXI

En el primer tercio del siglo XX la escuela profundizó su función 
de civilizar y homogenizar a la población originaria y a las clases 
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populares, con el propósito de formar trabajadores disciplinados e 
integrarlos a la naciente matriz productiva nacional (Llancavil et al., 
2015; Mayorga, 2011). En 1920, la Ley de Instrucción Primaria Obli-
gatoria promulgaba la enseñanza obligatoria hasta el sexto grado de 
la enseñanza básica, y en 1966 la obligatoriedad se ampliaba hasta el 
octavo grado. La escuela aumentó su cobertura a un ritmo acelerado, 
lo que permitió el surgimiento de nuevos actores sociales letrados y 
contribuyó a una incipiente, aunque insuficiente, democratización 
de la sociedad (Serrano et al., 2013). La escuela fue utilizada por el 
Estado para cimentar su presencia y autoridad en todo el territorio, 
incluidos los territorios indígenas, como también los anexados tras 
la Guerra del Pacífico (Díaz y Ruz, 2009; Mondaca et al., 2013).

En el segundo tercio del siglo XX, las élites ilustradas aspiraban 
a que la masificación de la educación pública, junto a la industria-
lización, dieran lugar a una creciente clase media (Serrano et al., 
2018). Sin embargo, la cobertura escolar se concentraba en las zo-
nas urbanas de las principales ciudades del país y era amplia en la 
educación básica, pero escasa en los niveles medios y universitarios 
(Ponce de León, 2018). Además, la deserción escolar era elevada, y 
los aprendizajes insuficientes. La cuestión social, es decir, la lucha 
por derechos laborales y sociales, y el hambre, se impusieron a las 
aspiraciones de la élite ilustrada (Serrano et al., 2018). La educa-
ción por sí sola no fue capaz de transformar la estructura social 
y cultural. Los sellos del sistema educativo eran la exclusión y la 
segregación social.

Hasta 1973, la escuela chilena se desarrolló en el marco de 
un Estado que mantenía una fuerte regulación de la economía e 
intervenía directamente tanto en materia educativa como social. La 
planificación central de la educación fue impulsada por la Reforma 
Educativa de 1965. En 1966, además de la ampliación de la cobertura 
educativa básica de 6 a 8 años, se estableció una educación media 
de 4 años de duración, y se construyeron nuevas escuelas básicas y 
medias científico-humanistas y técnico-profesionales (Núñez, 1997). 
En el gobierno de la Unidad popular (1970-1973) se creó la Primera 
Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI), para la coordinación 
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y supervigilancia de estas instituciones. En 1971 se presentó el pro-
yecto Escuela Nacional Unificada (ENU), que buscaba generar una 
transformación integral del sistema educativo, el cual nunca llegó a 
implementarse (Núñez, 1997).

Durante la dictadura militar (1973-1990) se puso en marcha un 
proceso de descentralización y privatización del sistema educativo, 
en el cual el Estado abandonó su rol central y se transformó en un 
Estado subsidiario. Entre las medidas del periodo destacan la dismi-
nución de la inversión estatal, la municipalización de la educación 
pública, una creciente privatización de la enseñanza y el debilita-
miento del ejercicio de la profesión docente (Slachevsky, 2015). La 
Constitución de 1980 consolidó la libertad de los padres para elegir 
el proveedor educativo para sus hijos. El Estado dejó de invertir y 
administrar la educación, y delegó estas labores al sector privado a 
través de subvenciones o subsidios. La Ley Orgánica Constitucional 
de Educación (LOCE), de 1990, consolidó la libertad de elección 
de los padres, amplió el sistema de subvenciones a las escuelas y 
liceos municipales, e incluyó la opción de hacer modificaciones al 
currículum nacional (Núñez, 1997).

En la primera década de los gobiernos de la Concertación de 
Partidos por la Democracia (1990-2000), el Estado mantuvo el rol 
subsidiario del periodo anterior, e implementó acciones para mejorar 
la calidad y la equidad educativa (Falabella, 2015). Se desarrollaron 
instrumentos de evaluación de las instituciones escolares y de los 
programas educativos, se invirtió en infraestructura, tecnología y 
en programas de mejoramiento de la enseñanza-aprendizaje y se 
establecieron políticas de discriminación positiva y de asistencia 
a los sectores de mayor pobreza, al tiempo que se profundizaba el 
sistema de financiamiento compartido, especialmente la educación 
particular-subvencionada (Cox y González, 1997). Estas medidas no 
lograron mejorar la equidad y calidad de la educación, al contrario, 
intensificaron la decadencia de la educación pública, así como la 
desigualdad y la segmentación del sistema educativo.

En la segunda década de los gobiernos de la Concertación 
(2000-2010), el Estado implementó un sistema de evaluación y 
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estandarización orientado a la mejora de la calidad de la educa-
ción. La Ley de Subvención Escolar Preferencial (SEP), de 2008, 
condicionó las subvenciones estatales a la matrícula y retención 
de estudiantes en condición de desventaja socioeconómica, y a los 
resultados evaluativos (Falabella, 2015).

El 2006 se desencadenaron masivas movilizaciones en torno a 
demandas de los estudiantes para derogar la LOCE y reformar el 
sistema educativo neoliberal. En respuesta, se promulgó la Ley Ge-
neral de Educación (LGE) que mantuvo el mercado escolar y creó 
una matriz institucional orientada hacia la medición, evaluación y 
clasificación de los establecimientos escolares a partir de su desem-
peño (Falabella, 2015).

El 2011, nuevas movilizaciones estudiantiles cuestionaron la 
mercantilización del sistema educativo y la incapacidad de la educa-
ción pública para lograr los objetivos de equidad y democratización 
de la sociedad. En respuesta, se aumentó el gasto público y se ba-
jaron las tasas de interés de los créditos educativos de la educación 
universitaria (Picazo y Pierre, 2016).

El 2015 se promulgó la Ley 20.845 de Inclusión Escolar, que 
prohibió el lucro en los establecimientos educacionales que reciben 
aportes del Estado, eliminó el copago a las familias y terminó con la 
selección escolar, y en 2017 se instaló la gratuidad en la educación 
superior y se creó el Sistema de Educación Pública (Picazo y Pierre, 
2016), el cual ha enfrentado importantes retrasos en su implemen-
tación a raíz de la pandemia de COVID-2019 (S. Donoso, 2021).

La matrícula en las escuelas municipales ha tenido un progre-
sivo y sostenido descenso en las últimas décadas, acompañado de 
un éxodo de estudiantes hacia los establecimientos particulares-
subvencionados (Cox, 2012). La población migrante, cerca de un 
8% de la población total del país, y particularmente la matrícula 
migrante, 5,3% de la matrícula en el sistema escolar, han atenuado 
la disminución de la matrícula en la educación pública municipal 
(Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2021). De esta forma, al 2021, 
34% de la matrícula de estudiantes chilenos correspondía a estableci-
mientos públicos municipales y 56% a establecimientos particulares 
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subvencionados, mientras que 57% de los estudiantes migrantes se 
concentraba en establecimientos públicos municipales y 38% en 
establecimiento particulares subvencionados (SJM, 2022).

Resultados

Colonialidad del poder en la escuela chilena

Dimensión del trabajo

La dimensión del trabajo de la colonialidad del poder se mani-
fiesta en la alta segregación por clase social del sistema educativo 
chileno (Treviño et al., 2023; Valenzuela et al., 2014). Los estudiantes 
de altos ingresos asisten a establecimientos educacionales particu-
lares pagados o de élite, los estudiantes de clases medias asisten a 
establecimientos particulares subvencionados, y los estudiantes de 
clases bajas y medio bajas (Bellei, 2013; Valenzuela et al., 2014), 
junto con los estudiantes migrantes (Córdoba y Miranda, 2018; Joiko 
y Vásquez, 2016), asisten a establecimientos públicos municipales.

Las instituciones educacionales privadas, a las que asisten los 
estudiantes de familias de nivel socioeconómico alto, son altamente 
selectivas y homogéneas. Estas instituciones preparan a sus estudian-
tes para ocupar puestos importantes en la sociedad, y actúan como 
organizadoras y reproductoras de las clases sociales dominantes 
(Madrid, 2016b). La elección de las familias de este tipo de depen-
dencia está orientada a mantener su posición y prestigio social. El 
principal criterio considerado por las familias para la elección de 
estas escuelas es el nivel socioeconómico y cultural del estudiantado. 
Otros elementos considerados son que el establecimiento transmita 
valores para el «éxito», enseñe idiomas, particularmente inglés, de-
sarrolle el pensamiento lógico y las habilidades metacognitivas de 
los estudiantes, promueva la autonomía y la «felicidad», presente un 
buen clima escolar y controle la violencia escolar (Gubbins, 2014).

Las escuelas a las que asisten los estudiantes de familias de 
nivel socioeconómico medio son en su mayoría establecimientos 



Mercedes Mercado Órdenes

108

particulares-subvencionados. La elección de este tipo de dependencia 
está orientada por la búsqueda de distinción, y para evitar el con-
tacto con estudiantes de niveles socioeconómicos bajos, los cuales 
son percibidos como portadores de costumbres, conductas y hábitos 
perjudiciales (Hernández y Raczynski, 2015).

Los estudiantes de familias de nivel socioeconómico bajo asisten 
a escuelas públicas municipales, las cuales, en su mayoría, presentan 
un menor rendimiento (Corvalán y Román, 2016). La elección de 
este tipo de dependencia está orientada por factores económicos, 
principalmente, la dificultad de pago. Otros elementos considera-
dos son la provisión de alimentos, materiales y/o vestimentas, y la 
cercanía de la escuela al domicilio (Córdoba, 2014).

Los estudiantes de pueblos originarios asisten principalmente 
a escuelas públicas municipales. La elección de las familias de este 
tipo de dependencia está orientada por condiciones de segregación 
escolar, tanto étnica como socioeconómica y territorial (Treviño et 
al., 2023).

Las escuelas a las que asisten los estudiantes de familias migran-
tes son mayoritariamente escuelas públicas municipales (Córdoba y 
Miranda, 2018; Joiko y Vásquez, 2016). Las familias acceden a estas 
instituciones para evitar la discriminación y el racismo, y tienden a 
ser establecimientos con una alta matrícula migrante. Otros elemen-
tos considerados son la disponibilidad de estos establecimientos a 
recibir a estudiantes fuera de plazo, factores económicos y la cerca-
nía de la escuela al domicilio (Joiko y Vásquez, 2016). Por su parte, 
las familias migrantes de clase media muestran preferencia por las 
escuelas particulares-subvencionadas. La elección de este tipo de 
dependencia está orientada por una búsqueda de distinción social 
(Joiko y Vásquez, 2016).

En el sistema educacional chileno, en el segundo año del ciclo 
de enseñanza media, los estudiantes escogen entre continuar sus 
estudios en la modalidad científico-humanista o la modalidad 
técnico-profesional. Esta última concentra a los estudiantes de me-
nores ingresos del país, de manera que el 60% de los estudiantes 
que asisten a ella pertenece a los tres quintiles de menores ingresos 
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(Larrañaga et al., 2014). Asimismo, estas modalidades educativas 
se orientan hacia trayectorias académicas y laborales diferenciadas. 
La modalidad científico-humanista conduce a realizar estudios uni-
versitarios, mientras que la modalidad técnico-profesional conduce 
hacia el trabajo remunerado (Larrañaga et al., 2014), y/o a un ingreso 
tardío –aunque numéricamente importante– a realizar estudios en 
institutos o universidades (Montecinos, 2019).

Dimensión sexo-género

La dimensión de sexo-género de la colonialidad del poder se 
manifiesta en la escuela chilena en la promoción de la pareja he-
terosexual como un ideal sexo-afectivo y romántico de relación, y 
en la transmisión de imágenes idealizadas de la familia tradicional 
heterosexual como el modelo privilegiado de familia y de organiza-
ción social (Galaz et al., 2016). Además, se transmiten imaginarios 
sexistas y estereotipados respecto de la diversidad sexual (Barrientos 
y Echagüe, 2018; Galaz et al., 2018), junto con discursos homofó-
bicos y transfóbicos (Galaz et al., 2016).

En la escuela chilena se ejerce violencia de género en contra de 
niñas, jóvenes y mujeres, a través de discursos que culpabilizan a 
las mujeres por la violencia física o sexual que sufren y de insultos y 
burlas hacia las niñas que muestran conductas consideradas «mas-
culinas». Esta violencia de género es minimizada y normalizada por 
distintos actores educativos (Galaz et al., 2018).

La masculinidad hegemónica es un elemento central en la 
formación de los varones que asisten a los colegios de élite. Estos 
estudiantes, a través de la institucionalidad escolar, aprenden a su-
bordinar a otros hombres y mujeres, especialmente a las mujeres de 
menor clase social, en un dominio que articula elementos de género y 
clase social (Madrid, 2016a). De igual forma, las niñas y adolescentes 
migrantes, en las escuelas públicas municipales, son simultáneamente 
racializadas y sexualizadas por parte de sus profesores y de otros 
estudiantes (Stefoni et al., 2016).

En la escuela chilena se implementa una educación sexual de 
tipo biologicista, es decir, centrada únicamente en la prevención de 
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enfermedades y en la regulación de la reproducción. Esta educación 
no visibiliza ni considera elementos como el deseo o el goce. Junto 
con ello, la educación sexual reproduce el binarismo sexual, los es-
tereotipos de género tradicionales y la heteronorma, por ejemplo, al 
considerar la diversidad sexual como una excepción a la sexualidad 
heterosexual, y al relegar las vivencias e identidades de la diversidad 
sexual (Galaz et al., 2016; Galaz et al., 2018).

Por otro lado, en la enseñanza de la educación física, el pro-
fesorado declara no contar con formación en materias de género 
(Chihuailaf et al., 2022). En estas clases se utiliza lenguaje sexista y 
se reproducen estereotipos tradicionales de género, particularmente 
aquellos que asocian a los hombres con la fuerza física y a las mujeres 
con la flexibilidad. Los docentes manifiestan menos expectativas de 
capacidad y desempeño hacia las mujeres en relación a los hombres, 
y las clases se encuentran segregadas respecto al uso de los espacios 
comunes, de manera que los niños ocupan los espacios centrales y 
las niñas los periféricos (Poblete y Moreno, 2015).

En la enseñanza de las materias de ciencia y tecnología se repro-
duce una visión androcéntrica de la ciencia. Esta es entendida como 
una actividad masculina y, por tanto, objetiva, racional, inductiva, 
neutra (Camacho, 2017) y competitiva (Camacho, 2018). Esto se 
traduce en la discriminación y exclusión del pensamiento y la par-
ticipación de las mujeres en el aula (Camacho, 2017).

En la enseñanza de las materias de historia y ciencias sociales, 
los textos escolares privilegian y exaltan las masculinidades blan-
cas occidentales (europeas) con poder bélico, militar, económico y 
político, al tiempo que excluyen a las mujeres y a las diversidades 
sexuales (Marolla y Saavedra, 2020). De esta manera, la colonialidad 
del poder en la dimensión de sexo-género se manifiesta en la escuela 
chilena en la pervivencia de relaciones simultáneamente sexualiza-
das/generizadas/racializadas y/o atravesadas con jerarquizaciones 
en torno a la clase social, que reproducen imaginarios y prácticas 
patriarcales de dominación /explotación, ancladas en el binarismo 
sexual, heterosexistas y biologicistas.
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Dimensión de la subjetividad e intersubjetividad

La dimensión de la subjetividad y la intersubjetividad de la co-
lonialidad del poder se manifiesta en la escuela chilena a través de la 
transmisión de los valores de una cultura nacional (Mondaca et al., 
2017; Mondaca et al., 2020) y una identidad nacional (Mondaca et 
al., 2017) únicas y homogéneas. Para ello, se promueven los símbolos 
patrios, como la bandera, y los actos cívico-nacionalistas, como la 
celebración de fiestas patrias (Mondaca et al., 2017).

En la escuela chilena se impone una racionalidad técnica e 
instrumental a los actores escolares, a través de discursos que ma-
nifiestan una lógica managerialista, presentados como técnicos y 
neutrales, y como la única forma de gestión escolar posible (Sisto, 
2029). Además, esta racionalidad se impone en la didáctica del aula 
y permea las prácticas y los saberes escolares con la lógica de la 
eficiencia (Baeza, 2017).

La escuela se presenta como un espacio donde se desarrollan 
prácticas educativas uniformes que no responden a las condiciones 
y contextos diversos de sus estudiantes (Belmar et al., 2019; Cerón 
et al., 2017; Tijoux, 2013). Los procesos educativos tienden a la 
asimilación y homogenización de la diversidad y no se desarrollan 
desde el respeto y la valoración de las diferencias (Beniscell et al., 
2019; Cerón et al., 2017). Asimismo, la escuela chilena no cuenta 
con herramientas suficientes para trabajar con la diversidad 
(Carmona y Naudón, 2018; Castillo et al., 2018; Stefoni et al., 
2016; Tijoux, 2013).

Por otro lado, en la escuela chilena se invisibilizan las memorias 
de los pueblos originarios (Marolla y Saavedra, 2020) y se niegan las 
memorias del pueblo afrodescendiente (Gómez, 2021). En la ense-
ñanza de la historia, el currículo presenta a los pueblos originarios 
como etapas primitivas del desarrollo histórico, y despojada de sus 
cualidades como creadores de cultura (Marolla y Saavedra, 2020). 
Los indígenas chilenos son inferiorizados y asociados con el subde-
sarrollo, la pobreza y la dependencia, y aparecen en contextos de 
conflicto con el impulso modernizador español, y en manifestaciones 
folklorizadas (Canales et al., 2018). Los mapuches, por ejemplo, son 
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representados como guerreros que poseen una predisposición natural 
y/o cultural a la violencia (Villalón y Pagès, 2015).

El currículo de historia tiene como protagonistas a hombres 
blancos occidentales, y no incorpora a las etnias, las diversidades de 
género y sexuales, los pobres y migrantes (Marolla, 2019). Del mismo 
modo, los libros de texto para la enseñanza de la historia presentan 
a las élites chilenas como las únicas protagonistas de la historia na-
cional e invisibilizan otros actores sociales como las mujeres y niños, 
los trabajadores, los sectores populares, campesinos (Villalón y Pagès, 
2013), los pueblos originarios o el movimiento obrero (Canales et 
al., 2018). Este currículo incorpora pocos contenidos respecto de 
América Latina, y su abordaje se realiza desde la perspectiva ibérica, 
es decir, con una mirada de América Latina como un territorio que 
no preexiste a la conquista europea (Canales et al., 2018; Marolla y 
Saavedra, 2020; Marolla y Saavedra, 2021). América Latina aparece 
como un espacio de subdesarrollo y dependencia de Europa y Estados 
Unidos, y su historia es presentada como un contenido secundario 
a la historia europea, que es considerada como la historia universal 
(Marolla y Saavedra, 2020; Marolla y Saavedra, 2021).

En los textos escolares de historia y de las ciencias sociales, 
los conflictos culturales, civilizatorios y territoriales, por ejemplo, 
el mestizaje o el conflicto del Estado de Chile con el pueblo mapu-
che, son escasamente abordados, o bien son trabajados desde una 
perspectiva que fomenta la mantención de las jerarquías sociales 
dominantes (Marolla, 2019; Villalón y Pagès, 2015). Los textos de 
enseñanza de la historia y de las ciencias sociales, que hacen parte de 
los contenidos del currículo nacional único, enfatizan la mantención 
y la interiorización de las rígidas jerarquías étnico-raciales impuestas 
por la colonialidad (Mansilla y Beltrán, 2016).

En la enseñanza de la ciencia se reproduce una división entre 
naturaleza y sociedad, en la cual la sociedad es considerada opuesta 
y superior a la naturaleza. Además, la racionalidad occidental es ho-
mologada a la sociedad, mientras la racionalidad y las cosmologías 
de las comunidades indígenas y afrodescendientes son homologadas 
a la naturaleza (Marzuca-Nassr, 2023).
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En la escuela chilena el español es la lengua única y dominante 
(Arias et al., 2019). El español es presentado como un rasgo re-
presentativo de la identidad latinoamericana, en contraste con las 
lenguas indígenas, que no hacen parte de esta identidad (Marolla y 
Saavedra, 2020). El Programa de Educación Intercultural Bilingüe 
(PEIB) se centra en la enseñanza de una lengua originaria, únicamente 
en los establecimientos donde la población perteneciente a pueblos 
originarios supera el 20%. El PEIB funciona con una lógica asimila-
cionista, no cuenta con un modelo pedagógico propio y no enseña la 
cultura de los pueblos originarios desde sus propias epistemologías, 
saberes e intersubjetividades (Arias et al., 2019; Luna et al., 2018). 
El PEIB atiende únicamente a las poblaciones indígenas y no trabaja 
la interculturalidad y los idiomas originarios de manera integral, es 
decir, no incorpora a todos los estudiantes de la escuela (chilenos, 
de pueblos originarios y migrantes) al aprendizaje intercultural 
(Riedemann et al., 2020). Asimismo, el PIEB no contempla el estu-
dio de los lenguajes de los estudiantes que no son hispanohablantes 
(Riedemann et al., 2020).

En la escuela chilena los estudiantes chilenos que tienen un color 
de piel más oscuro son percibidos como de menor riqueza y estatus 
social (Torres et al., 2019). Asimismo, se asigna un menor estatus 
social a los estudiantes chilenos que presentan rasgos amerindios, 
y un mayor estatus social a los estudiantes chilenos que presentan 
rasgos blancos (Salgado y Castillo, 2018). Mientras más oscuro es 
el color de la piel de los estudiantes chilenos, disminuye el nivel de 
competencias y de expectativas académicas que los profesores y 
otros estudiantes les atribuyen (Meeus et al., 2017). Además, los es-
tudiantes mestizos blanqueados reciben expectativas más favorables 
de sus docentes, en relación con los estudiantes mapuches (Webb y 
Radcliffe, 2015).

Por otro lado, se transmiten estereotipos de los estudiantes mi-
grantes de acuerdo con su nacionalidad (por ejemplo, se estereotipa 
a los niños colombianos como alegres, y a los niños venezolanos 
con problemas para cumplir las normas) (Cerón et al., 2017), se 
manifiestan prejuicios hacia estos estudiantes relativos a supuestos 
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déficit conductuales y académicos (Cerón et al., 2017; Salas et al., 
2017), y se les discrimina de acuerdo con su nacionalidad, etnia o 
raza (Joiko y Cortés, 2022; Mondaca et al., 2020; Stefoni et al., 
2016). Además, como muestran un gran número de investigaciones, 
en la escuela chilena se ejerce racismo en contra de los estudiantes 
migrantes (Joiko y Cortés, 2022; Pavez et al., 2019; Riedemann y 
Stefoni, 2015; Tijoux, 2013).

Dimensión de la autoridad

La dimensión de la autoridad pública de la colonialidad del 
poder se manifiesta en la escuela chilena a través de un currículo 
escolar nacional que promueve la valoración y la obediencia a la 
autoridad del Estado. Pese a la promulgación de la Ley 20.911 de 
2016, que mandata una formación ciudadana que promueva la con-
vivencia democrática, la formación ciudadana impartida se enfoca 
en la educación cívica y en fomentar la valoración de las estructuras 
de autoridad pública, es decir, la Constitución de la República, los 
poderes del Estado, las instituciones y la democracia representativa. 
Por tanto, la formación ciudadana se aboca a mantener las estructu-
ras y prácticas tradicionales de la autoridad (Marolla, 2019).

Por otro lado, en la escuela chilena se implementan políticas 
educativas orientadas al control y al disciplinamiento de los acto-
res educativos (Sisto, 2019), por ejemplo, los Jefes de las Unidades 
Técnicas Pedagógicas (UTP), que coordinan las adecuaciones curri-
culares y los procesos de enseñanza-aprendizaje que se desarrollan 
en el aula, ponen la racionalidad técnica y managerial, así como el 
desempeño burocrático y autoritario, por sobre las consideraciones 
pedagógicas y la reflexión epistemológica sobre las funciones aso-
ciadas a su cargo (Mansilla y Beltrán, 2016). Además, en la escuela 
chilena los procesos de enseñanza-aprendizaje perpetúan la imagen 
de un estudiante receptor de contenidos y a-crítico de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje y de la sociedad (Mondaca et al., 2020).
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Dimensión de la naturaleza

La dimensión de la naturaleza de la colonialidad del poder se 
trasmite en la escuela chilena a través de una educación para el 
desarrollo sustentable, que se fundamenta en el paradigma de acu-
mulación capitalista y neoliberal. La educación para el desarrollo 
sustentable mantiene la lógica del crecimiento económico ilimitado, 
a través del progreso tecnocientífico y el extractivismo. Por tanto, 
en la escuela chilena se transmite una visión de la naturaleza como 
una entidad capaz de proveer de recursos infinitos, y se enseñan una 
forma de cuidado de la naturaleza que se enfoca únicamente en las 
prácticas individuales de cuidado ambiental, tales como el reciclaje 
o el uso responsable del agua o la electricidad y es acrítica con el 
modelo de desarrollo (Berríos y González, 2020).

En la educación intercultural (PEIB), la educación para la sos-
tenibilidad territorial se ve afectada negativamente por políticas 
de financiamiento que debilitan los vínculos de la escuela con las 
comunidades. Estas políticas incentivan la matrícula de estudiantes 
que no habitan en el mismo territorio-comunidad en que la escuela 
se encuentra emplazada, a través del financiamiento de transporte 
escolar para los estudiantes de diferentes territorios-comunidades 
(Luna et al., 2018).

Estudiantes migrantes en la escuela chilena 

Las niñeces y juventudes de la migración internacional sur-sur 
que arriban a la escuela chilena acceden a un espacio institucional 
donde la colonialidad del poder actúa en cada ámbito de su inserción 
subjetiva y material.

Como se ha visto, para los estudiantes migrantes, y para la 
mayor parte de los estudiantes chilenos de clases baja, medio bajas 
y/o pertenecientes a algún pueblo originario, la elección de escuela 
y de dependencia educacional (privada, particular-subvencionada o 
pública municipal) está determinada principalmente por elementos 
como la segregación socioeconómica, étnico racial y territorial. Los 
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estudiantes migrantes son matriculados principalmente en la escuela 
pública municipal, institución creada para la socialización en el trabajo 
de las clases bajas, y la población originaria, a objeto de integrarlas de 
manera productiva a la economía nacional. En estas instituciones los 
estudiantes migrantes comparten con otros estudiantes migrantes, con 
estudiantes chilenos de nivel socioeconómico bajo y con estudiantes 
pertenecientes a pueblos originarios. Del devenir de esta inserción, y a 
partir de los datos, se puede inferir que estos estudiantes, de mejorar 
la situación económica de sus padres, podrían ingresar a dependencias 
particulares-subvencionadas. Lamentablemente no se tuvo acceso a 
materiales que dieran cuenta de las trayectorias educativas y laborales 
de los estudiantes migrantes en Chile, principalmente su elección de 
modalidad educativa (científico-humanista o técnico-profesional)2, y 
sus trayectorias terminado el ciclo de enseñanza media. En este punto, 
se advierte un elemento de conflicto, ya que la extrapolación de la 
evidencia disponible respecto a la población chilena sugiere que la 
mayor parte de los estudiantes migrantes estarían orientados a seguir 
estudios en la modalidad técnico-profesional. Sin embargo, la evidencia 
respecto a las expectativas de sus padres muestra que estos últimos 
esperan que sus hijos puedan terminar estudios profesionales y seguir 
carreras universitarias (Lizama y Morales, 2020).

En la institución educativa chilena, las niñeces y juventudes de 
la migración internacional sur-sur se enfrentan a prejuicios asocia-
dos con supuestos déficits cognitivos y/o conductuales, estereotipos 
según sus nacionalidades, expectativas académicas bajas o negativas 
por parte de los docentes, discriminación y racismo. Es evidente que 
estas realidades pueden tener efectos negativos en su rendimiento 
escolar y obstaculizar su desarrollo académico y laboral en un sistema 
educativo como el chileno, que funciona en base a la competencia 
y al rendimiento en pruebas estandarizadas y exámenes de altas 
consecuencias (Cizek, 2005).

2 Sobre este punto, puede consultarse el capítulo «Análisis de la estratificación 
horizontal de estudiantes migrantes en el sistema escolar chileno en el período 
2014-2019» en este libro [Nota de les editores].
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En todos los ámbitos de los procesos de la enseñanza-aprendiza-
je, y dentro y fuera del aula, la escuela chilena promueve la unifor-
midad cultural de los estudiantes migrantes, es decir, su asimilación 
en términos de lenguaje, conducta, costumbres y valores, junto al 
abandono de su propia identidad y cultura. Puede afirmarse que la 
interculturalidad no es una realidad en la escuela chilena contempo-
ránea. No existe una real valoración de las diferencias nacionales ni 
culturales, y del aporte que estas diferencias suponen en un mundo 
cada vez más globalizado e interconectado. En su lugar, en la escuela 
chilena la integración de los estudiantes migrantes exige su identifi-
cación y asimilación con el grupo dominante y/o con quienes fungen 
como tales dentro del contexto de la escuela chilena en particular 
a la que asisten. Esto se muestra conforme a la lógica eurocéntrica 
moderno-colonial y sus elementos nucleares, el evolucionismo y el 
dualismo. El pensamiento evolucionista clasifica a los grupos hu-
manos de acuerdo con supuestos «déficit» o «excesos», en mejores 
y peores, por ejemplo, más o menos desarrollados o evolucionados, 
mientras el dualismo cartesiano estimula un pensamiento que escinde 
el mundo en jerarquías radicales de «yo» y «no-yo» (Dussel, 1994). 
Es esperable que dentro de esta lógica eurocéntrica moderno-colonial 
los estudiantes migrantes aprenderán a reproducir el racismo y los 
mecanismos de jerarquización social propios de la colonialidad del 
poder, y a construir sus identidades a partir de la internalización de 
estas jerarquías racializadas.

Conclusiones

La revisión de literatura presentada muestra que el patrón de 
poder moderno-colonial, y en particular la colonialidad del poder, 
se manifiesta –en todas sus dimensiones teóricas– en las condiciones, 
disposiciones, experiencias y vivencias de las niñeces y juventudes 
migrantes que estudian en las escuelas chilenas. De esta forma, 
los estudiantes migrantes se ven conducidos hacia dependencias 
públicas municipales de menor rendimiento académico e inferior 
distribución de capitales sociales. Se ven expuestos al sexismo, 
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discursos homofóbicos y transfóbicos, modelos de familia tradicio-
nal heterosexual y una educación biologicista que niega el goce y la 
diversidad sexual. Son socializados en valores nacionalistas y en una 
racionalidad que les impulsa a la uniformidad, la homogeneidad y 
la asimilación a la nación y a la cultura chilena. Además, estos es-
tudiantes aprenden a no cuestionar los valores y el funcionamiento 
de las autoridades públicas, y a aceptar los modelos de relación con 
la naturaleza que legitiman su explotación y depredación.

Entre las limitaciones de este trabajo, se encuentra su concen-
tración exclusiva en las relaciones de dominación/explotación, y la 
ausencia de hallazgos de la literatura que den cuenta del conflicto, 
es decir, de las posibilidades y acciones de agencia y resistencia de 
las niñeces y juventudes migrantes. Por limitaciones de espacio, esta 
dimensión fundamental del patrón de poder moderno-colonial y de 
la colonialidad del poder quedó fuera de este trabajo. Por la misma 
razón, la revisión de literatura presentada debió limitarse a exponer 
sólo algunos hallazgos para cada dimensión de la colonialidad del 
poder, y prescindir de antecedentes históricos y contextuales rele-
vantes de la escuela chilena.

Con todo, la revisión de literatura realizada logró mostrar 
cómo la inserción de los estudiantes migrantes en la escuela chilena 
aparece fuertemente delimitada por el racismo, la segregación y la 
desigualdad, características socio-históricas del sistema educativo 
chileno inscritas en un patrón de poder mundial moderno-colonial. 
Estas determinaciones establecen los bordes a las posibilidades de 
inserción y desarrollo de los estudiantes migrantes en la escuela 
chilena, y ponen de relieve la importancia de los elementos de etnia-
raza, clase social, sexo-género y nacionalidad, y sus imbricaciones 
en la institución escolar.
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Introducción

En las últimas décadas, la mayoría de los países de Latinoamérica 
han experimentado procesos migratorios desde países cercanos. 
En una región de ingresos bajos y medios principalmente, Chile es 
reconocido por su excepcional progreso económico, expresado en 
el hecho de que el país es uno de los pocos en América Latina que 
ha alcanzado la categoría de ingresos altos según los estándares de 
la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE) (Olaberría, 2016, p. 110), lo que ha generado un aumento 
importante de la población migrante, especialmente en los últimos 
años. Según datos del Instituto Nacional de Estadísticas (INE) y 
el Departamento de Extranjería y Migración (DEM), la población 
migrante que se encontraba en Chile en diciembre de 2021 
correspondía a 1.482.390 personas, lo que significa un aumento 
de casi el doble comparado con lo que reportaba el Censo 2017 
(746.465 personas) (Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2023a).

Debido a este aumento del flujo migratorio, el sistema educa-
cional se ha visto tensionado, ya que ha recibido una cantidad im-
portante de niños, niñas y adolescentes migrantes y este cambio ha 
traído aparejada la necesidad de adaptar los procesos de aprendizaje 
para generar una efectiva inclusión de los estudiantes extranjeros. 
La matrícula de niños y niñas migrantes en establecimientos de edu-
cación escolar (básica y media) creció de 22.425 en 2014 a 240.586 
en 2022, lo que también representa un aumento de la proporción 
de esta matrícula en el total nacional, pasando de menos de 1% en 
2014 a 6,6% en 2022 (Servicio Jesuita a Migrantes, 2023b).

Estos niños(as) y jóvenes migrantes se concentran mayoritaria-
mente en establecimientos educacionales públicos administrados 
por municipios, de acceso gratuito, y ubicados territorialmente en 
zonas de mayor vulnerabilidad social; por ende, se establece que las 
condiciones de los niños y niñas son críticas en términos sociales y 
económicos, quienes, en algunos casos, mantienen además una si-
tuación migratoria irregular (Eyzaguirre et al., 2019). Este capítulo 
intenta proveer mayor evidencia respecto a la situación del estu-
diantado migrante, específicamente en relación a la estratificación 
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horizontal -distribución de estudiantes en distintos tipos de opciones 
educativas dentro de un mismo nivel educativo- de migrantes en el 
sistema escolar chileno, para el período que se extiende entre 2014 
y 2019. Específicamente, se exploran las opciones de educación 
media técnico profesional versus educación científico humanista, 
para nativos y migrantes.

La estratificación horizontal da cuenta de la calidad educativa y 
la existencia de diferencias en la calidad o tipo de educación (Álvarez, 
2019) y, según la literatura, este fenómeno evidencia la tendencia 
que existe a que las personas con un bajo nivel socioeconómico in-
gresen a escuelas de menor prestigio académico (Blanco, 2014). No 
existen suficientes investigaciones sobre este fenómeno en niveles de 
educación escolares, ya que la mayoría se encuentran enfocados en 
elección escolar (Eberhard y Lauer, 2019; Joiko y Vásquez, 2016; 
Moyano et al., 2020) o bien en educación superior, debido a que en 
el último nivel educativo la oferta académica es más heterogénea 
(Munk y Thomsen, 2018). Este capítulo contribuye a la literatura 
de estratificación horizontal en el contexto escolar y para jóvenes 
migrantes, en un país que ha experimentado una creciente ola mi-
gratoria de países vecinos.

Estratificación horizontal en educación

La sociología de la educación se ha centrado en estudiar la 
desigualdad de aprendizajes y, según diversos trabajos, uno de los 
factores claves es el contexto familiar (considerando elementos 
como nivel socioeconómico, características sociodemográficas y 
la existencia de una atmósfera idónea para estudiar), el cual es de-
terminante al momento de medir el aprendizaje de los estudiantes 
(Blanco, 2011; Fernández, 2007 como se citó en Solís, 2014). En este 
sentido, la desigualdad socioeconómica es uno de los determinantes 
fundamentales de las brechas sociales en los resultados educativos, 
pero aún no existen evidencias suficientes sobre la manera en que 
esta desigualdad se refleja en oportunidades dispares de progresión 
y abandono escolar en el transcurso de las trayectorias educativas 
(Solís, 2014).
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Además de la desigualdad económica, según Solís (2014), 
existe otra forma de segmentación en las trayectorias educativas 
que consiste en distribuir a los estudiantes en distintos tipos de 
escuelas dentro de un mismo nivel educativo, es decir, segmentar 
según opciones educativas. En términos formales, la oferta educativa 
se diferencia de acuerdo a criterios de financiamiento (institución 
privada, pública o particular subvencionada), institucionales, orga-
nizacionales, de tipo de formación u otras características que son 
en principio «neutras» en términos de la estratificación social, como 
por ejemplo la distinción entre escuelas matutinas y vespertinas, 
que ha demostrado tener efectos importantes en la estratificación 
educativa (Cárdenas, 2011). Según Lucas (2001), la segmentación 
ocurre cuando la diferenciación se relaciona con un acceso selectivo 
por orígenes sociales, produciendo así «desigualdad horizontal» en 
el acceso a la educación, mientras que la «desigualdad vertical» da 
cuenta de la continuidad o abandono escolar de un estudiante en su 
tránsito entre niveles educativos (educación básica, educación media 
y educación superior) (Solís, 2014).

La estratificación horizontal da cuenta de que, dentro del mismo 
nivel educativo, o el mismo nivel de logro, los estudiantes pueden 
ubicarse en grupos separados que eventualmente se convierten en 
caminos y resultados divergentes. A diferencia de la estratificación 
vertical, la dimensión horizontal de la estratificación representa 
diferencias cualitativas dentro de un nivel educativo y se construye 
comúnmente como aulas separadas, currículos o incluso instituciones 
(Breen y Jonsson, 2000; Gerber y Cheung, 2008; Triventi, 2013). 
Con respecto a esto, Breen y Jonsson (2000) critican la idea de que 
la progresión en la educación es un proceso secuencial unilineal, 
porque muchos sistemas escolares contienen ramas paralelas de 
estudio (754).

En sentido de lo anterior, Mare (1981) sostiene que cuanto más 
alto es el nivel educativo, más homogéneos se vuelven los individuos, 
porque han sido seleccionados en esos niveles más altos. De acuerdo 
con Mare (1981), se reconoce un crecimiento en la cantidad de per-
sonas que acceden a la educación en general, pero también se observa 
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un mayor impacto de los antecedentes familiares en la probabilidad 
de avanzar al siguiente nivel de grado, o en palabras de Blossfeld y 
Shavit (1991): «El resultado final del proceso fue una reducción en 
la variación de la escolaridad, un aumento en su media, pero poco 
cambio hacia una mayor igualdad en la distribución de los años de 
escolaridad entre los estratos sociales» (4).

Lucas (2001) postula en su tesis de la «desigualdad efectivamen-
te mantenida» que «los actores socioeconómicamente aventajados 
aseguran para ellos y sus hijos algún grado de ventaja dondequiera 
que las ventajas sean comúnmente posibles» (1.652). Entonces 
bien, se asume que si las diferencias cuantitativas (verticales) son 
comunes, los aventajados socioeconómicamente buscarán ventajas 
cuantitativas, y que si las diferencias cualitativas (horizontales) son 
comunes, los aventajados socioeconómicamente buscarán ventajas 
cualitativas (Munk y Thomsen, 2018).

Continuando con el postulado de Lucas (2001), se entiende que 
mientras un nivel de escolaridad no sea universal, la clase alta bus-
cará asegurar ese nivel de escolaridad. Sin embargo, una vez que ese 
nivel se vuelva universal, «las personas con ventaja socioeconómica 
buscan diferencias que hay en ese nivel y utilizar sus ventajas para 
conseguir una educación cuantitativamente similar pero cualitativa-
mente mejor» (1.652). En otras palabras, mientras que la hipótesis 
que asumía la competencia de clases entre las familias se detuvo 
cuando un cierto nivel de escolaridad se hizo universal, la hipótesis 
de la inequidad efectivamente mantenida (EMI) propone que la 
competencia continúa, pero ahora se trata del tipo de educación 
alcanzado, es decir, calidad o estado.

La investigación previa que ha estudiado la estratificación 
educativa en migrantes es principalmente del mundo anglosajón. 
Un estudio francés realizado por Brinbaum y Kieffer (2009) siguió 
las trayectorias educativas de estudiantes migrantes de diferentes 
orígenes a lo largo de su educación secundaria hasta el baccalauréat 
(título que permite el acceso a la universidad) (510). Para el estudio se 
consideró el nivel individual, familiar, contextual y factores psicoso-
ciales de los estudiantes y, de acuerdo con los resultados, los autores 
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concluyeron que los hijos de inmigrantes tienen menos probabilida-
des de aprobar el bachillerato que los estudiantes de origen francés 
(Brinbaum y Kieffer, 2009, p. 537). Además, para los alumnos que 
ingresaron al 10º año indiferenciado, la brecha entre los alumnos de 
origen inmigrante y los de origen francés es notablemente menor, lo 
que sugiere que gran parte de la desigualdad ocurre antes.

Adicionalmente, Benner y Graham (2009), en su investigación 
para el contexto de Estados Unidos, presentan que la experiencia 
de transición a la escuela secundaria «alteró negativamente las 
trayectorias académicas y psicosociales positivas del curso de vida 
observado en la escuela intermedia» (370) tanto de estudiantes afroa-
mericanos como de estudiantes latinos. Curiosamente, las diferencias 
por etnicidad tenían que ver principalmente con las interacciones 
persona-contexto, definidas como cambios en la representación 
numérica del grupo étnico en la escuela intermedia y la secundaria. 
Específicamente, el proceso fue más estresante cuando los estudiantes 
afroamericanos y latinos hicieron la transición a las escuelas secun-
darias con significativamente menos compañeros de la misma etnia, 
lo que a su vez se asoció con una disminución de los sentimientos 
de pertenencia, calificaciones más bajas en el caso de los estudiantes 
afroamericanos y más ausencias entre los estudiantes latinos.

Estructura del sistema educacional chileno

El sistema educacional chileno ha ido modificando su estructura 
con el paso del tiempo. Así, la educación básica es obligatoria desde 
19207, mientras que la educación media pasó a serlo en 20028, y el 
kínder (segundo nivel de transición) en 20139. Actualmente, el sis-

7 Ley 3.654 «Educación Primaria Obligatoria» (1920).
8 Ley 19.876 «Reforma Constitucional que establece la obligatoriedad y gratuidad 

de la educación media» (2002).
9 Ley 20.710 «Reforma Constitucional que establece la obligatoriedad del segundo 

nivel de transición y crea un sistema de financiamiento gratuito desde el nivel 
medio menor» (2013).
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tema educacional chileno considera dos años de educación inicial, 
ocho años de educación básica (primaria), y cuatro años de educación 
media (secundaria).

Con respecto a la enseñanza media, es importante señalar que 
la reforma educativa de 1965 determinó que la educación técnico-
profesional pasaba a formar parte del sistema escolar. A través de 
esta reforma, se establecieron dos tipos de establecimientos educacio-
nales de enseñanza media: los que imparten un currículo científico-
humanista, cuyo objetivo es preparar a los estudiantes en conoci-
mientos generales para posteriormente continuar con sus estudios 
superiores, y los que imparten un currículo técnico-profesional, que 
busca entregar herramientas para la inserción en el campo laboral 
(Larrañaga et al., 2014).

Más recientemente, una reforma de 1998 cambió la estructura 
curricular de la enseñanza media, definiendo un currículo general de 
dos años, seguido de otros dos años de educación especializada. El 
currículo técnico-profesional consta de 46 especialidades agrupadas 
en seis áreas: comercial, industrial, técnica, agropecuaria, marítima y 
artística; la mayoría de los liceos técnico-profesionales ofrecen sólo 
una de estas ramas (Arias et al., 2015, p. 2).

Esta estructura implica que cada estudiante debe tomar una de-
cisión respecto al tipo de currículo que seguirá en enseñanza media. 
Con respecto al momento en que se toma esta decisión, pese a que 
el currículo especializado sólo comienza en tercer año de enseñanza 
media, muchos jóvenes eligen antes de comenzar dicha etapa, dado 
que la mayoría de los establecimientos de enseñanza media sólo 
ofrecen un tipo de plan de estudios. De esta manera, elegir un liceo 
para cursar la enseñanza media implica, a su vez, elegir el tipo de 
currículo que se seguirá (Arias et al., 2015; Larrañaga et al., 2014; 
Raczynski et al., 2011).

Pese a que tanto el currículo científico-humanista como el 
técnico-profesional concluyen con la obtención de la licencia de 
enseñanza media, que habilita a todas las personas para postular a la 
educación superior, la elección por el currículo científico-humanista 
o técnico-profesional puede tener implicancias a mediano y largo 
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plazo que llevan a los jóvenes por distintas trayectorias. Sin embargo, 
esta decisión ha sido aún poco estudiada (Catalán, 2016). Farías 
(2013) señala que la elección entre educación técnico-profesional y 
científico-humanista está dada por factores culturales y del entorno 
en el que se encuentran los estudiantes. Según De Iruarrizaga (2009), 
la elección de un tipo de liceo está relacionada con el ingreso familiar 
y las habilidades académicas del estudiante. Por su parte, Elaqcua 
y Fabrega (2004) señalan que la elección está condicionada por 
factores mayoritariamente externos al académico, como cercanía 
de la escuela, calidad del establecimiento, referencias, instrucción 
religiosa y, en último lugar, el currículo. En el caso de la población 
migrante, sobre todo quienes están recién instalándose en el país y no 
tienen un conocimiento detallado del sistema educacional en Chile, 
probablemente la elección estará mediada por la disponibilidad de 
acceso a establecimientos en el lugar de residencia y la prevalencia 
de otros migrantes en dichos establecimientos.

La expansión de las ramas académica y técnico-profesional de 
la educación superior ha sido un proceso desigual, en parte porque 
muchos de los instrumentos de apoyo financiero creados se han 
dirigido específicamente a los estudiantes universitarios (como 
las becas para estudiantes de bajos ingresos y alto rendimiento a 
principios de la década de 1990) (Sotomayor, 2015). Además, la 
educación académica ha sido el centro de los debates políticos y de la 
investigación en los niveles secundario y terciario, dejando a menudo 
a la educación técnico-profesional en un segundo lugar. De hecho, 
luego de la reforma de los años 90, la educación media técnico-
profesional ha experimentado sólo dos procesos de actualización 
curricular: uno en 2013 para el currículum diferenciado (últimos 
dos años de enseñanza media), y otro en 2019 para el currículum 
general (Arellano y Donoso, 2020). Por otra parte, la Ley de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación de 2011 introdujo 
un sistema de clasificación de los liceos basado en el rendimiento 
que no consideraba el currículum diferenciado vocacional o técnico. 
Sin embargo, esta ley afecta a los liceos técnico-profesionales al 
ponerlos en riesgo de cierre si son constantemente clasificados como 
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insuficientes; sobre lo anterior, en los años 2017 y 2018, 117 liceos 
técnico-profesionales cayeron en esta categoría (Arellano y Donoso, 
2020).

Matrícula migrante en el sistema educacional 
chileno

La matrícula es un indicador relevante para verificar el aumento 
de personas migrantes en el sistema educacional. En el año 2014, la 
matrícula de estudiantes migrantes era de 18.436 personas. Para el 
año 2016, esta matrícula alcanzaba las 50.184 personas. Finalmente, 
para el año 2019, los estudiantes extranjeros llegaron a 123.111.  De 
esta manera, entre 2014 y 2019 se evidencia un aumento relevante 
de la matrícula migrante, la que aumenta en diez veces su tamaño 
durante dicho período (gráfico 1).

Gráfico 1

Cantidad de estudiantes migrantes que ingresaron al sistema 

escolar (2014-2019)

Fuente: elaboración propia en base a datos del Ministerio de Educación
(Mineduc, 2020).
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Como indica el gráfico 1, existe un aumento exponencial en 
la matrícula migrante entre los años 2014 y 2019. Por su parte, 
el gráfico 2 ilustra el cambio en los principales países de origen 
del estudiantado migrante. Mientras que en 2014 la mayoría de 
estos estudiantes provenían de Perú, Colombia y Bolivia, en 2019 
Venezuela había superado ampliamente a los demás países, seguido 
de Colombia y Bolivia.

Gráfico 2

Nacionalidad de estudiantes migrantes en el sistema escolar 

(2014 y 2019)

Fuente: elaboración propia en base a datos Mineduc (2020).
Nota: en ambos años hay casos de estudiantes extranjeros sin información sobre 

su nacionalidad. En 2014 son 4.086 casos, y en 2019 son 82 casos.

En cuanto a la distribución territorial de la matrícula migrante, 
el gráfico 3 muestra que se mantiene la tendencia al alza durante el 
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período observado. En los dos años extremos comparados (2014-
2019), la región con mayor cantidad de estudiantes migrantes es la 
Metropolitana, seguida de Antofagasta, y en tercer lugar Tarapacá.

Gráfico 3

Cantidad de estudiantes migrantes en el sistema escolar

por región (2014-2019)

Fuente: elaboración propia en base a los datos entregados por Mineduc (2020).

Finalmente, en relación al tipo de currículo por el que se opta 
en la enseñanza media, el gráfico 4 refleja que la mayoría del estu-
diantado se matricula en establecimientos científico-humanistas. Sin 
embargo, al diferenciar entre estudiantes migrantes y no migrantes, 
vemos que en el grupo migrante hay una tendencia al aumento de 
la preferencia por educación media técnico-profesional. Este dato 
contrasta con lo observado para la matrícula nacida en Chile, ya 
que este grupo presenta un aumento gradual, pero sostenido, de 
preferencia por el currículo científico-humanista.
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Gráfico 4

Porcentaje de estudiantes matriculados en enseñanza

media científico-humanista y técnico-profesional, según

su nacionalidad (2014-2019)

Fuente: elaboración propia en base a los datos entregados por Mineduc (2020).

Metodología

Datos

El análisis presentado en este capítulo se basa en datos adminis-
trativos de estudiantes y establecimientos educacionales recopilados 
por el Ministerio de Educación de Chile (Mineduc, 2020). Estos 
datos se pueden descargar directamente del sitio web público del 
Mineduc, exceptuando por la nacionalidad de los estudiantes, que 
el Departamento de Estadísticas del Ministerio entregó a solicitud 
del equipo investigador. De todas maneras, la información de iden-
tificación de los estudiantes había sido previamente eliminada del 
registro, resguardando la confidencialidad.
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Los datos disponibles describen la matrícula nacional por año 
para todos los grados de educación básica y media; es decir, pri-
maria y secundaria. Esta base de datos contiene el sexo, la edad y 
la nacionalidad de cada estudiante. Además, presenta información 
sobre la escuela a la que asiste el estudiante: su dependencia (pú-
blica, privada, subvencionada), si se trata de una escuela rural, su 
ubicación y el tipo de plan de estudios que ofrece el establecimiento, 
entre otras variables.

La principal ventaja de utilizar estos registros administrativos es 
que incluyen a todos los alumnos del sistema escolar cada año; por 
lo tanto, es la fuente de datos más completa que se puede obtener 
en cuanto a su cobertura. Esto es especialmente relevante para el 
estudio de grupos numéricamente minoritarios como la población 
migrante, ya que otras fuentes de datos a menudo no incluyen sufi-
cientes casos para estos grupos. Por otra parte, la principal desventaja 
de esta fuente de información es que no incluye algunas variables 
comúnmente utilizadas para caracterizar a los estudiantes, como 
la educación de los padres o el nivel socioeconómico de la familia. 
Debido a esta limitación, hay algunos elementos relevantes relacio-
nados con los estudiantes que no pueden incluirse en los análisis, 
como el capital cultural familiar.

Para este estudio, utilizamos la información correspondiente 
a la matrícula escolar entre los años 2014 y 2019. La variable en 
la que se centra el análisis de regresión es la que indica el tipo de 
currículo por el que un estudiante opta en la enseñanza media; es 
decir, si se matricula en educación media técnico-profesional (TP) 
o en educación media científico-humanista (CH). Este indicador se 
considera para estudiantes en tercer año de enseñanza media, ya que 
es en dicho grado cuando comienza a regir el currículo diferenciado.

En el caso de la variable extranjero, agrupamos las categorías 
extranjero y nacionalizado. Esta decisión se basa en dos criterios, 
uno sustantivo y otro práctico. El sustantivo refiere a que niños y 
niñas nacionalizados nacieron fuera de Chile, por lo que son parte 
de familias migrantes. La investigación sobre migración, niñez y 
juventud suele incorporar a los hijos de migrantes como parte de 
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dicha categoría, diferenciándolos como «segunda generación», o en 
algunos casos, «generación 1,5» (Portes y Rumbaut, 2006). De esta 
manera, es relevante incluir a este grupo de estudiantes en el análisis. 
Por otra parte, el criterio práctico refiere a que el número de casos 
de estudiantes nacionalizados es muy bajo, por lo que no es factible 
analizarlos como una categoría separada. De esta manera, preferimos 
agruparlos con la categoría extranjeros, con quienes comparten el 
hecho de haber nacido fuera del país.

En el caso del tipo de establecimiento, agrupamos los estableci-
mientos particulares subvencionados con los particulares pagados, 
por lo que hicimos dos categorías, establecimiento público o parti-
cular. En relación a los controles demográficos, es importante señalar 
que la variable sexo sólo incluye las categorías hombre y mujer, y 
que la variable edad se incluye como años cumplidos al momento 
del registro de matrícula.

La tabla 1 muestra los promedios de las variables que utilizamos 
en la estimación según la muestra completa. Esto lo hacemos para 
cada año desde el 2014 hasta el 2019. Los datos muestran que, a 
lo largo del tiempo, para la muestra de nativos y migrantes, la pro-
porción de estudiantes que escoge educación técnico-profesional ha 
decrecido en el tiempo, de un 41% a casi un 37%. La proporción 
de estudiantes migrantes en tercero medio en la muestra para cada 
año ha crecido de manera importante, pasando de un 0,3% en 2014 
a un 3,5% en 2019. La muestra tiene un 50% de mujeres, y esto es 
constante a lo largo del período. Lo mismo ocurre con la edad de los 
estudiantes en tercero medio, que tienen en promedio 16,4 años. La 
proporción de la muestra que pertenece a un establecimiento privado 
se ha mantenido prácticamente constante a lo largo del período en 
un 60% y, por último, la proporción de estudiantes en zonas rurales 
también se ha mantenido constante en un 3%.
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Tabla 1

Promedio de variables para tercero medio 2014-2019

  2014 2015 2016 2017 2018 2019

Educación técnico
profesional [ref. CH]

0,411 0,403 0,390 0,380 0,376 0,369

Extranjero
[ref. chileno]

0,003 0,005 0,015 0,018 0,025 0,035

Mujer [ref. hombre] 0,507 0,508 0,507 0,506 0,505 0,502

Edad 16,400 16,400 16,400 16,400 16,400 16,400

Establecimiento
privado [ref.
público]

0,597 0,593 0,597 0,596 0,607 0,605

Establecimiento 
rural
[ref. urbano]

0,030 0,031 0,031 0,031 0,030 0,030

Métodos

Para explorar la pregunta por la probabilidad de elegir edu-
cación técnico-profesional versus educación científico-humanista 
utilizamos modelos de regresión logística, o Logit. Así, estimamos 
modelos Logit para estudiantes matriculados en tercero medio para 
cada año entre 2014 y 2019, de tal manera de observar cambios a 
lo largo del tiempo.

Así, estimamos la siguiente ecuación:

donde Yij es la variable que identifica si el alumno i que vive 
en la región j eligió educación TP o CH en tercer año de enseñanza 
media. La variable extranjero identifica si el alumno es extranjero (o 
nacionalizado), o si es un estudiante chileno. X representa el vector 
de controles que incluye variables asociadas con el estudiante y con 
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el establecimiento. Las variables del estudiante corresponden a gé-
nero y edad. En relación al establecimiento, consideramos el tipo de 
administración (pública o privada), y si el establecimiento se ubica 
en una localidad urbana o rural. La variable Mj son controles por 
cada región de residencia.

Para explorar cómo las variables de control se asocian con la 
probabilidad de elegir educación TP y CH, pero examinando dife-
rencias entre los dos grupos –chilenos y extranjeros–, realizamos la 
estimación separada para cada grupo. Adicionalmente, realizamos 
la estimación sólo para aquellas regiones donde la proporción de 
migrantes ha sido alta, esto es, en las regiones de Arica y Parinacota, 
Tarapacá, Antofagasta, Valparaíso y Metropolitana. Para efectos de 
presentar los resultados de manera clara, omitimos los coeficientes 
de algunas variables de control al exponer los resultados del análisis 
entre 2014 y 2019; sin embargo, la estimación incorpora todos los 
controles mencionados anteriormente.

Resultados

La tabla 2 muestra, para cada año desde 2014 al 2019, la pro-
babilidad de que un estudiante escoja estudiar educación técnico-
profesional versus educación científico-humanista. Los resultados 
muestran que en el año 2014 no existía diferencia entre la probabili-
dad de escoger TP entre estudiantes migrantes y nativos; el coeficiente 
es prácticamente 0 y no es estadísticamente significativo. El resultado 
para 2015 es muy similar. Sin embargo, para el año 2016 vemos 
un cambio importante: los estudiantes extranjeros tienen mayor 
probabilidad de escoger un currículo técnico-profesional que los 
estudiantes nativos. El coeficiente crece de manera considerable com-
parado con el año anterior y se hace estadísticamente significativo. 
Esta diferencia entre estudiantes migrantes y nativos se mantiene los 
años siguientes y cada año la diferencia es más grande. Para el año 
2019 la probabilidad de que un estudiante migrante elija educación 
TP es 33% (e0.285=1.33) más alta que para un estudiante nativo.
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En relación con las variables sociodemográficas, vemos que es 
más probable para hombres elegir TP que para mujeres, y esto se da 
para todos los años. Estudiantes con mayor edad también tienen una 
mayor probabilidad de escoger TP en vez de CH. Por otra parte, la 
probabilidad de escoger TP versus CH es más alta en establecimien-
tos administrados por un ente público que por privados, y más alta 
en liceos rurales que urbanos. Estas asociaciones no han cambiado 
con el paso del tiempo.

Tabla 2

TP versus CH para tercero medio 2014-2019, todos

(nativos y migrantes)

  2014 2015 2016 2017 2018 2019

Extranjero
[ref. chileno]

-0,002 -0,027 0,147*** 0,162*** 0,275*** 0,285***

  (0,077) (0,069) (0,038) (0,036) (0,031) (0,026)

Mujer
[ref. hombre]

-0,154*** -0,173*** -0,176*** -0,202*** -0,183*** -0,173***

  (0,009) (0,009) (0,009) (0,009) (0,010) (0,009)

Edad 0,204*** 0,271*** 0,314*** 0,343*** 0,357*** 0,361***

  (0,007) (0,007) (0,007) (0,007) (0,007) (0,007)

Establecimien-
to privado
[ref. público]

-1,111*** -1,178*** -1,217*** -1,238*** -1,235*** -1,214***

  (0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010)

Establecimien-
to rural
[ref. urbano]

1,404*** 1,264*** 1,333*** 1,318*** 1,362*** 1,299***

  (0,032) (0,032) (0,032) (0,032) (0,033) (0,032)

Constante -2,569*** -3,649*** -4,372*** -4,865*** -5,065*** -5,275***

  (0,122) (0,123) (0,123) (0,123) (0,123) (0,121)

Observaciones 216.664 211.727 211.402 215.958 211.737 219.662

Controles que no se muestran: regiones. Errores estándar
entre paréntesis. 
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1
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Los resultados de las tablas 3 y 4 muestran para cada grupo 
por separado –nativos y migrantes– las asociaciones entre ca-
racterísticas sociodemográficas y la probabilidad de elegir entre 
educación técnico-profesional versus científico-humanista para el 
período comprendido entre 2014 y 2019. Lo interesante de realizar 
este análisis para los grupos por separado es que permite explorar 
y comparar cómo se comportan las características dentro de cada 
grupo. Cuando analizamos la variable género vemos que, para la 
población nativa, siempre es más probable que las mujeres escojan 
menos la educación TP por sobre la CH. Sin embargo, en el caso de 
la población migrante, no ha sido siempre así: sólo en los últimos 
años se observa esta diferencia entre hombres y mujeres con más 
consistencia. En términos de edad, también ocurre que para los 
nativos la asociación positiva entre edad y elección de TP es más 
fuerte. Para los migrantes también se da, pero ocurre a partir del año 
2015 con más consistencia. En términos de dependencia y ruralidad, 
si bien para nativos son más grandes los coeficientes (más alta la 
probabilidad), para ambos grupos es más probable elegir TP si estás 
en un establecimiento público y en zonas rurales.
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Tabla 3

TP versus CH para tercero medio 2014-2019, nativos

  2014 2015 2016 2017 2018 2019

Mujer [ref.
hombre]

-0,155*** -0,173*** -0,177*** -0,204*** -0,184*** -0,173***

  (0,009) (0,009) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010)

Edad 0,205*** 0,272*** 0,317*** 0,349*** 0,366*** 0,368***

  (0,007) (0,007) (0.007) (0,007) (0,007) (0,007)

Establecimiento 
privado [ref. 
público]

-1,111*** -1,181*** -1,219*** -1,242*** -1,242*** -1,235***

  (0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010)

Establecimien-
to rural [ref. 
urbano]

1,405*** 1,265*** 1,333*** 1,322*** 1,370*** 1,304***

  (0,032) (0,032) (0,032) (0,032) (0,033) (0,033)

Constante -2,590*** -3,679*** -4,449*** -4,971*** -5,238*** -5,402***

  (0,122) (0,123) (0,125) (0,125) (0,126) (0,124)

Observaciones 215.875 210.675 208.058 212.036 206.294 211.933

Controles que no se muestran: regiones. Errores estándar entre paréntesis. 
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1 
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Tabla 4

TP versus CH para tercero medio 2014-2019, extranjeros

  2014 2015 2016 2017 2018 2019

Mujer
[ref. hombre]

0,007 -0,256* -0,089 -0,082 -0,169*** -0,207***

  (0,156) (0,132) (0,075) (0,068) (0,058) (0,047)

Edad 0,108 0,173** 0,198*** 0,156*** 0,161*** 0,220***

  (0,088) (0,077) (0,046) (0,042) (0,035) (0,030)

Establecimiento 
privado
[ref. público]

-0,819*** -0,481*** -0,938*** -0,936*** -0,914*** -0,655***

  (0,162) (0,141) (0,078) (0,071) (0,060) (0,049)

Establecimiento 
rural
[ref. urbano]

0,536 0,875* 1,330*** 1,055*** 0,802*** 1,129***

  (0,563) (0,478) (0,315) (0,267) (0,232) (0,189)

Constante -0,657 -1,621 -2,136*** -1,564** -1,307** -2,698***

  (1,492) (1,291) (0,777) (0,722) (0,593) (0,508)

Observaciones 784 1.045 3.344 3.922 5.443 7.729

Controles que no se muestran: regiones. Errores estándar entre paréntesis. 
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Considerando sólo aquellas regiones que tienen más alta pro-
porción de estudiantes migrantes (Arica y Parinacota, Tarapacá, 
Antofagasta, Valparaíso y Metropolitana), realizamos la estimación 
para el primer año (2014) y para el último (2019). La tabla 5 muestra 
estos resultados. Las estimaciones tienen los mismos controles que 
las anteriores, pero para simplificar los resultados, sólo mostramos 
el coeficiente asociado a la variable migrante.

A partir de estos resultados, observamos que los estudiantes 
migrantes en Arica y Parinacota para los dos años observados (2014 
y 2019) han tenido mayor probabilidad de escoger un currículo 
técnico-profesional por sobre uno científico-humanista. Lo mismo 
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ocurre en el caso de Valparaíso. En cambio, en las regiones de 
Tarapacá y Metropolitana no ha sido siempre igual. En el año 2014 
no se observa que la diferencia entre los estudiantes migrantes y 
nativos sea estadísticamente significativa (a pesar de que el coeficiente 
es positivo), pero para el año 2019 sí lo es; es decir, para el año 
2019 sí existe mayor probabilidad de que los estudiantes migrantes 
elijan educación TP versus CH en estas dos regiones. En el caso 
de Antofagasta, tanto para el 2014 como el 2019 no se observa 
que exista una asociación entre ser migrante y elegir un currículo 
técnico-profesional.

Estas diferencias se pueden deber a diversos factores. Si bien está 
fuera del alcance de este capítulo explicar las causas de la variabili-
dad regional, algunas hipótesis pueden tener que ver con diferencias 
socioculturales en las dinámicas económicas y del mercado laboral 
de las regiones, o bien con los cambios que han experimentado en 
términos de la proporción de estudiantes migrantes en cada región. 
Un aspecto clave a considerar es también la oferta educativa en 
cada región, en términos del tipo de enseñanza y su disponibilidad.
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Tabla 5

TP versus CH para tercero medio 2014-2019, todos por región

 
Arica y
Parinacota

Tarapacá Antofagasta Valparaíso Metropolitana

Panel A: 2014           

Extranjero
[ref. chileno]

0,970** 0,204 -0,137 -0,911** 0,146

  (0,427) (0,296) (0,212) (0,400) (0,108)

Constante -9,524*** -7,053*** -1,229* -2,421*** -2,569***

  (1,084) (0,962) (0,668) (0,436) (0,189)

Observaciones 3.006 4.084 7.578 21.219 84.311

Panel B: 2019          

Extranjero
[ref. chileno]

0,469*** 0,488*** 0,109 -0,237* 0,390***

  (0,159) (0,112) (0,080) (0,123) (0,033)

Constante -7,603*** -9,761*** -1,674*** -4,247*** -5,245***

  (1,097) (0,824) (0,632) (0,402) (0,184)

Observaciones 3.091 4.452 8.331 22.481 83.897

Controles que no se muestran: género, edad dependencia, ruralidad, regiones. 
Errores estándar entre paréntesis. *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

Conclusión

El aumento del flujo migratorio de los últimos años en Chile 
le otorga nueva vigencia a la pregunta por las inequidades en la 
educación. En ese sentido, resulta relevante conocer cómo es el 
tránsito de los y las estudiantes migrantes a través del sistema es-
colar, especialmente en el tipo de currículo –científico-humanista o 
técnico-profesional– en que se forman. Esta dimensión, conocida 
como estratificación horizontal, es abordada en este estudio.

Utilizamos los datos del registro de matrícula del Ministerio de 
Educación de Chile de los años 2014 a 2019 y métodos cuantitativos, 
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específicamente modelos de corte transversal, para estimar la proba-
bilidad de que los alumnos migrantes y no migrantes se matriculen 
en educación científico-humanista o técnico-profesional, y cómo 
ha cambiado esto a través del tiempo. Ello nos permite comparar 
cohortes en el tiempo (2014 a 2019), y a través de los dos grupos 
(migrantes versus nativos).

De acuerdo con los resultados, el estudiantado migrante ha 
cambiado la forma en que vive su escolarización en Chile, entre 
2014 y 2019, en cuanto al tipo de currículo que cursan en educa-
ción media. En particular, los resultados muestran que, hacia 2014, 
los estudiantes extranjeros no se diferenciaban de los nativos en 
cuanto a su preferencia por un currículo u otro, mientras que hacia 
el final del período estudiado (2019), los migrantes muestran una 
clara elección por establecimientos que ofrecen educación técnico-
profesional. Es importante estudiar este período de tiempo porque, 
durante estos años, la presencia de estudiantes extranjeros en el país 
aumentó significativamente. De esta manera, las trayectorias educa-
tivas de niñas, niños y jóvenes migrantes en Chile resultan cada vez 
más relevantes de analizar tanto desde un punto de vista teórico y 
empírico como desde una mirada de política pública.

En términos sustantivos, este cambio en la distribución nos 
hace pensar que la manera de incorporarse al sistema educativo ha 
variado para este grupo de estudiantes. Desde un punto de vista 
teórico, esta tendencia se asemeja a lo que Portes y Zhou (1993) 
describieron como «asimilación segmentada», que según un estudio 
realizado a una segunda generación (hijos de migrantes) llegados a 
Estados Unidos, el proceso de asimilación se ha vuelto segmentado, 
es decir, la pregunta no es si estos jóvenes se asimilan a la sociedad 
norteamericana, sino a cuál segmento de esta sociedad son asimilados 
(82). Aunque la perspectiva de la asimilación ha sido ampliamente 
superada en la actualidad, este planteamiento teórico resulta inte-
resante para analizar estos resultados, dado que el patrón de con-
ducta que ha ido asumiendo el estudiantado migrante se asemeja a 
lo observado en estudiantes nativos de nivel socioeconómico bajo 
en Chile, quienes de acuerdo con el estudio de Larrañaga (2014) se 
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concentran en establecimientos municipales, con mayor presencia 
en liceos técnico-profesionales.

Así, resulta llamativo observar que, en la medida que aumenta 
la migración en el sistema educacional chileno, los estudiantes mi-
grantes parecen comportarse de forma más parecida a los estudiantes 
nativos de nivel socioeconómico bajo en cuanto a la modalidad de 
enseñanza media que cursan (TP o CH). Esto se suma a la tendencia 
observada que identifica una mayor concentración de estudiantes 
migrantes en establecimientos municipales.

Este hallazgo sugiere que es importante profundizar en el estu-
dio de la segregación escolar en Chile, considerando el contexto de 
creciente migración que vivimos. Estudios previos han documentado 
ampliamente el fenómeno de la segregación escolar en base al nivel 
socioeconómico de las familias (Valenzuela et al., 2010), sin embargo, 
la dimensión de la migración no ha sido suficientemente incorporada 
en estas reflexiones. A su vez, cabe destacar la relevancia de reflexio-
nar sobre el carácter de la elección por un establecimiento o tipo 
de currículo, teniendo en consideración las posibilidades efectivas 
del estudiantado migrante de elegir libremente dada la oferta, los 
recursos y la información con la que cuenten.

Por otra parte, los resultados de esta investigación profundizan la 
necesidad de reflexionar respecto de la educación técnico-profesional 
en Chile y su rol en el logro de mayor equidad. A nivel internacio-
nal, existe un debate sobre si la educación vocacional reproduce la 
desigualdad al concentrar a estudiantes menos privilegiados en una 
trayectoria con menos retornos que el camino de la formación aca-
démica, o si es un factor de movilidad al mantener a estudiantes de 
menos recursos en el sistema educativo y ofrecerles una vía directa 
de acceso al mercado laboral (Kleinert y Jacob, 2019). En el caso del 
estudiantado migrante, se vuelve relevante analizar las trayectorias 
educacionales y laborales de esta oleada migratoria reciente para 
conocer el impacto de que se concentren en la educación media 
técnico-profesional.

En última instancia, es necesario tener en consideración las limi-
taciones del análisis presentado en este capítulo. Como señalamos 
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previamente, pese a ser la fuente más comprensiva sobre matrícula 
escolar migrante, la base de datos utilizada permite sólo un res-
tringido número de análisis dadas las variables de que dispone. En 
futuros estudios, será beneficioso combinar fuentes de información 
para poder dar cuenta de un mayor rango de interrogantes como, 
por ejemplo, si estos resultados varían al controlar por rendimiento 
escolar. Por otra parte, queda pendiente el análisis de las trayecto-
rias de estos estudiantes a través del tiempo a partir de estrategias 
longitudinales que permitan establecer con mayor precisión causas 
y efectos de los resultados de estas trayectorias.

Finalmente, consideramos que tanto el campo del conocimiento 
sobre educación y migración, como las políticas públicas pro-equidad 
e inclusión, se verían beneficiadas si los emergentes análisis cuan-
titativos y la investigación cualitativa ampliamente establecida en 
Chile consolidaran su diálogo intelectual. Esto implica, entre otras 
cosas, avanzar hacia un abordaje multidisciplinario de las hipótesis 
formuladas tanto por este como por otros trabajos de investigación. 
Este capítulo busca ser un aporte en esa dirección.
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Consideración de la migración 
en los programas de cursos  

de formación inicial de docentes 
de pedagogía básica1

Cecilia Millán2 
Gustavo González3

Introducción

Chile ha tenido un aumento sostenido de estudiantes migrantes, 
lo que entre otras cosas demanda una readecuación que garantice el 
derecho a la educación de todas las infancias y juventudes que están 
en contexto de movilidad. Esta realidad exige asegurar a los sistemas 
nacionales de educación no sólo el acceso a este sino también opor-
tunidades de aprendizaje óptimas y pertinentes. Estos requerimientos 
demandan compromisos en distintos niveles educativos, uno de ellos, 
la formación inicial de docentes.

A pesar de estas necesidades, existe vasta investigación nacio-
nal e internacional que muestra que la formación docente no está 

1 Este capítulo presenta resultados del proyecto Fondecyt N° 11220806 «Forma-
ción inicial en diversidad: cómo es abordada por los formadores de la carrera 
de Pedagogía en Educación Básica», del que Cecilia Millán es investigadora 
responsable.

2 Centro de Investigación para la Transformación SocioEducativa (CITSE), Uni-
versidad Católica Silva Henríquez. cmillan@ucsh.cl

3 Centro de Investigación para la Transformación SocioEducativa (CITSE), Uni-
versidad Católica Silva Henríquez. ggonzalezg@ucsh.cl
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abordando con la profundidad que se requiere la diversidad de 
estudiantes que llegan a las escuelas (Gregory, 2008; Tomlinson, 
2003; Wai-Yan, 2016), y que los estudiantes de pedagogía carecen 
de oportunidades de aprendizaje sobre las diversidades y sobre cómo 
abordar sus desigualdades, lo que impacta en el ejercicio profesional 
(Ellebrock et al., 2016).

En este contexto, el objetivo del estudio es comprender de qué 
manera se está formando a los futuros profesores de la carrera de 
Pedagogía en Educación Básica en relación a estudiantes migran-
tes, específicamente, en cuántos programas se mencionan, con qué 
enfoque y con qué finalidad pedagógica.

Este estudio mixto analizó los programas de curso obligatorios 
y optativos de 13 universidades de 10 regiones del país. En la pri-
mera etapa se analizaron los datos secundarios de los programas de 
curso para conocer en cuántos de ellos se menciona a los estudiantes 
migrantes, con qué enfoque y con qué finalidad pedagógica. En la 
segunda etapa se realizaron cuatro entrevistas a docentes que dictan 
esos cursos con la finalidad de profundizar en los enfoques y sentidos 
de los aprendizajes ofrecidos.

Marco de antecedentes

El fenómeno de la migración es global y actualmente incluye a 
281 millones de personas, lo que representa aproximadamente el 
3,6% de la población mundial. Esto significa que una de cada 30 
personas en el mundo es migrante, según datos de la Organización 
Internacional para las Migraciones (OIM, 2020).

En el caso de los niños y niñas migrantes, se estima que el 2017 
había alrededor de 30 millones a nivel mundial, lo que equivale a uno 
de cada 8 de los 258 millones de migrantes en todo el mundo, según 
UNICEF (2017a). En ese mismo año, se calculó que 30 millones 
de niños y niñas se encontraban en situaciones de desplazamiento 
forzado. Esto incluye a 12 millones de niñas y niños refugiados 
y solicitantes de asilo, así como a otros 17 millones que estaban 
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desplazados internamente. De estos últimos, 6 millones fueron des-
plazados debido a desastres naturales (UNICEF, 2016).

El incremento en la proporción de población migrante y refu-
giada en edad escolar plantea desafíos en cuanto al derecho a la 
educación. En el caso de Chile, entre el 2017 y 2021 la matrícula 
aumenta en un 157%, alcanzando su mayor nivel en 2020 con un 
cambio porcentual de 161% entre 2017 y ese año (Ministerio de 
Educación [Mineduc], 2022). Las familias suelen demandar este 
servicio de manera prioritaria. Sin embargo, es común que la edu-
cación sea suspendida inicialmente y una de las últimas áreas en ser 
restablecida, según UNICEF (2017b).

Los desafíos de la diversidad, y en particular de estudiantes 
migrantes, han sido históricamente abordados de distintas mane-
ras, pudiendo ser agrupados en tres enfoques que pueden coexistir: 
asimilacionista, multicultural e intercultural. La perspectiva asimila-
cionista tiene su origen en Francia y en Estados Unidos. En el primer 
caso, producto de la colonización, se promueve la integración de la 
población a la cultura occidental «dominante y superior». Esto im-
plica que los estudiantes deben adaptarse al ideal de ciudadanía del 
país, renunciando a sus identidades y culturas y viviendo procesos de 
exclusión (Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2018). En el segundo 
caso, los flujos migratorios atraídos por el «sueño americano» su-
ponen la desaparición paulatina de las distinciones culturales para 
adaptarse a los estilos de vida de Estados Unidos. Esto implica la 
aceptación total de la cultura de acogida de parte de los migrantes 
(Zanfrini, 2007). En ambos casos se busca la pérdida identitaria 
y cultural de los migrantes, sustentado en el supuesto de que son 
culturas superiores y que lo deseable es su adquisición.

En el caso de la multiculturalidad, se busca responder a las ideas 
de igualdad y del modelo integrador que caracteriza a la moderni-
dad, que no pudo dar respuestas a los problemas surgidos de las 
políticas igualitarias. Este modelo busca la convivencia armónica 
entre culturas, promoviendo el respeto, pero no el diálogo, y desco-
nociendo las posiciones de desigualdad que existen (Díaz-Polanco, 
2006; Dietz, 2012). En este caso se promueve una escuela con una 



Cecilia Millán • Gustavo González

160

convivencia «sana» pero sin intencionar el diálogo de las distintas 
posiciones del estudiantado, que permite tensionar y problematizar 
a la cultura dominante.

Por último, la perspectiva de interculturalidad, que nace en la re-
gión de América Latina, privilegia los cambios de la sociedad a través 
del diálogo y el reconocimiento de la multiplicidad de identidades 
y culturas. Cuestiona los supuestos éticos y epistemológicos de la 
cultura hegemónica, visibilizando las relaciones de subordinación y 
buscando una justicia distributiva, cultural y política (Walsh, 2002).

En cuanto a las tres perspectivas, las autoras se comprometen 
con la perspectiva intercultural, la que permite no sólo la convivencia 
y el reconocimiento de otras culturas, sino también problematizar 
y develar las relaciones de subordinación que han existido históri-
camente, que requieren ser tensionadas y modificadas para lograr 
una real convivencia entre las diversidades y garantizar el derecho 
a la educación.

Al respecto, Chile ha asumido diversos acuerdos internacionales 
y nacionales que lo comprometen a garantizar el derecho a la edu-
cación para la infancia y adolescencia, sobre todo en situación de 
vulnerabilidad y de no discriminación. El Ministerio de Educación 
(Mineduc) busca asumir el desafío de impulsar transformaciones 
al sistema educativo que permitan garantizar a toda la infancia y 
adolescencia una educación de calidad, en igualdad de oportunida-
des independiente de su país de origen, condición migratoria, nivel 
socioeconómico o cualquier otra particularidad (Mineduc, 2018).

Algunos compromisos se reflejan en la Ley General de Educa-
ción de 2009, que declara principios que garantizan la inclusión de 
diversos grupos sociales, sin embargo, no explicita a los estudiantes 
migrantes. En 2015, con la Ley de Inclusión, se les menciona por 
primera vez. En 2016 comienza a regir el Identificador Provisorio 
Escolar (IPE), que asegura el acceso a una matrícula definitiva. En 
2018 se publican desde el Ministerio de Educación distintas orienta-
ciones para la inclusión educativa de estudiantes extranjeros, como 
también se establece la política nacional de estudiantes extranjeros 
2018-2022 (Stefoni et al., 2020). En 2022 se aprueba la circular 707, 
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sobre la aplicación de los principios de no discriminación e igual-
dad de trato en el ámbito educativo, que incluye entre los motivos 
prohibidos de discriminación la nacionalidad y estatus migratorio 
(Superintendencia de Educación, 2022).

A pesar de algunos avances, aún faltan políticas de apoyo a 
las escuelas y a la comunidad migrante (Beniscelli, 2018; Poblete y 
Moraru, 2020). Los datos muestran que la probabilidad de asistencia 
a la escuela de un estudiante extranjero es 11% menor a la de uno 
nacional, lo que evidencia los rezagos que sufren y sus desventajas 
escolares (García y Friz Carrillo, 2019), lo que afectará en sus tra-
yectorias de vida. En 2022 la matrícula en el sistema escolar fue de 
240.515 estudiantes extranjeros (SJM, 2022).

En el caso de los estudiantes insertos en el sistema escolar, los 
estudios muestran diversas prácticas de exclusión y discriminación 
que afectan la experiencia y permanencia en la escuela (Espinoza y 
Valdevenito, 2018; Poblete y Galaz, 2017). Esta realidad se refleja, 
por ejemplo, en un currículo monocultural y asimilacionista que 
dificulta avanzar hacia una educación intercultural (Beniscelli et al., 
2019; Hernández, 2016; Stefoni et al., 2016). También los estudios 
muestran la discriminación que sufren en particular los estudiantes 
provenientes de Sudamérica (Mondaca et al., 2020).

Esta situación se vive por parte de los pares, pero también de 
los profesores, quienes muestran un prejuicio explícito e implícito y 
evalúan de forma negativa la presencia de estudiantes extranjeros en 
la escuela (Salas et al., 2017). También hay profesores que niegan la 
diversidad o la ven como un problema, lo que se traduce en acciones 
pedagógicas asimilacionistas o en una inclusión folklorizada de la 
diversidad (Jiménez y Fardella, 2015).

Adicionalmente a estas situaciones de discriminación, las inves-
tigaciones en Chile muestran que los establecimientos educacionales 
no tienen respuestas sistémicas al desafío de la diversidad cultural, 
sino respuestas aisladas y no orgánicas. Ello se expresa en la ausencia 
de lineamientos claros de planificación escolar para tratos justos, 
protección de derechos, creación de condiciones educativas de cali-
dad (Roessler, 2018), y también en el no considerar la atención a los 
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extranjeros como un eje transversal, en particular los responsables del 
área psicosocial y de convivencia (Castillo et al., 2018). A esta falta 
de prácticas institucionales se suman debilidades en la comunicación 
de orientaciones desde el Mineduc para abordar la diversidad cultu-
ral, puesto que los establecimientos y docentes declaran desconocer 
la existencia de dichos lineamientos (Mondaca et al., 2018). Estos 
datos muestran que las escuelas y liceos se han visto enfrentados a 
múltiples dificultades, tensiones y desafíos pedagógicos al asumir la 
responsabilidad de incluir a estudiantes extranjeros.

En este sentido, la literatura en Chile muestra la importancia 
de ajustar las prácticas educativas tradicionales a la llegada de 
estudiantes extranjeros y sus familias. En temas de convivencia se 
recomienda fomentar su participación en actividades de bienvenida 
e introducción no sólo a la vida escolar sino al sistema educativo 
chileno (Joiko, 2019); incentivar las redes de apoyo hacia las fami-
lias extranjeras, considerando que se trata de grupos que carecen de 
apoyo estable porque han perdido el soporte que tenían en su país 
de origen y se las hace difícil iniciar redes de asistencia en el país de 
acogida (Cornejo y Rosales, 2015).

En cuanto a las prácticas de discriminación que se observan en 
las escuelas, se recomienda desarrollar una educación anti-racista que 
dispute las creencias que subyacen a las conductas discriminatorias 
contra la población escolar migrante (Riedemann y Stefoni, 2015), 
por ejemplo, aquellas basadas en el color de la piel y diferencias 
lingüísticas (Méndez, 2017) o en lógicas coloniales de subvaloración 
de algunos extranjeros por sobre otros (Martínez et al., 2021; Stang 
et al., 2019).

Con respecto a las prácticas curriculares, en la actualidad la 
interculturalidad constituye un desafío para las escuelas chilenas, 
no sólo por la reciente y creciente llegada de estudiantes extranjeros 
al sistema escolar, sino por la noción de normalidad y hegemonía 
monocultural en la que ha estado centrado el currículum nacional 
(Mora-Olate, 2019). Estos conceptos normativizan el sistema e 
instalan en las y los docentes creencias y contenidos de formación 
difíciles de modificar, relacionados con una perspectiva asimilacionista 
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(Hevia, 2003). Por lo mismo, se sugiere cambiar el currículum nacional 
monocultural y las prácticas asimilacionistas por uno de pertinencia 
cultural y sensible a la diversidad, incorporando los conocimientos 
culturales en los planes de estudio (Martínez et al., 2021).

La educación intercultural busca valorar la riqueza de la di-
versidad cultural, de saberes y lingüística que proviene de pueblos 
originarios y migrantes. Las y los profesores inspirados en este 
enfoque cuestionan los supuestos de la normalidad, identifican for-
mas de asimetría y exclusión a causa de las diferencias culturales, 
desarrollan actitudes positivas hacia la cultura de los grupos diversos 
y modifican la enseñanza para buscar el logro académico de estos 
estudiantes, sin negar y, a la vez, incorporando su cultura (Aguado 
y Sleeter, 2021).

Para todo ello se desarrollan actividades pedagógicas en cone-
xión con los conocimientos culturales y actividades sociales de las 
comunidades indígenas o de extranjeros (Gasché, 2010). Con este 
fin se requieren habilidades didácticas y comunicativas, para acordar 
y negociar significados culturales con las comunidades diversas e 
incorporarlos a la enseñanza (Agencia de Calidad de la Educación 
et al., 2019).

Para los cambios mencionados, se requieren múltiples acciones 
sinérgicas, una de ellas, la formación de los docentes en prácticas 
pedagógicas interculturales (Mora-Olate, 2019; Poblete, 2018). Sin 
embargo, los estudios internacionales y nacionales muestran que no 
existe consenso en la importancia de esta formación, siendo consi-
derado por algunos como irrelevante (Jenks et al., 2001), y que la 
formación en diversidad está restringida a uno o dos cursos especí-
ficos aislados de la malla curricular y muchas veces como optativos 
(European Commission, 2017; Millán et al., 2023; Sapon-Shevin y 
Zollers, 1999). En el caso de Chile, la Comisión sobre la Formación 
Inicial Docentes (2005) refuerza la debilidad en la preparación 
en diversidad de las carreras de pedagogía. Se constata que existe 
escasa investigación (Jiménez y Montecinos, 2018) y de poca rele-
vancia (Ibáñez, 2010), a pesar de su importancia para la necesaria 
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preparación que contribuya a disminuir la discriminación hacia las 
diferencias y las brechas educativas (Zapata, 2014).

En este sentido las investigaciones sugieren, entre múltiples ac-
ciones, una formación transversal que aborde la diversidad en todos 
los cursos de manera obligatoria, con un abordaje multidimensional 
que considere desde una perspectiva interseccional la complejidad de 
las y los estudiantes y de los futuros profesores (Pugach et al., 2018).

En este contexto, resulta relevante comprender cómo se está 
formando a los futuros docentes de la carrera de Pedagogía en Edu-
cación Básica en una perspectiva intercultural que considere a los 
estudiantes migrantes. Para ello, se identificará en cuántos programas 
de curso son mencionados estos estudiantes, para luego analizar el 
enfoque y la finalidad pedagógica.

Metodología

Tipo de estudio

Este es un estudio mixto y descriptivo, que busca a través del 
análisis de los programas de curso de la carrera de Pedagogía en 
Educación Básica de 13 universidades, además de entrevistas, com-
prender con qué enfoque y finalidad pedagógica se considera a los 
estudiantes migrantes en los programas de curso. El carácter mixto 
del estudio obedece a que se analiza cuantitativamente la presencia 
de la palabra migrantes u otras asociadas en los programas, y cuali-
tativamente el contenido de estos programas, junto con la realización 
de entrevistas.

Fuentes de información y muestra

En la primera etapa de este estudio se trabajó con datos secun-
darios: programas de cursos obligatorios y optativos de la carrera de 
Pedagogía de Educación Básica acreditada que fueron solicitados a 
las y los jefes de carrera de cada universidad vía correo electrónico. 
Estos documentos curriculares no son de acceso público, por lo que 
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se necesitó de la autorización de distintas instancias instituciona-
les para su uso. De la solicitud a 31 universidades a participar de 
esta investigación, 13 de ellas respondieron favorablemente, lo que 
corresponde al 41% de las universidades que dictan esta carrera.

Se recibieron en total 702 programas de curso de 13 universi-
dades de todo el país que corresponden a 10 regiones (I, II, IV, V, 
VII, VIII, IX, XV, XVI y RM).

Tabla 1

Caracterización de la muestra de universidades

Universidades Zona geográfica Tipo de institución

Institución 1 (In1) Región zona central y sur Privada

Institución 2 (In2) Región zona central Privada

Institución 3 (In3) Región zona central Privada

Institución 4 (In4) Región zona central Privada

Institución 5 (In5) Región zona norte Pública

Institución 6 (In6) Región zona sur Privada

Institución 7 (In7) Región zona central Pública

Institución 8 (In8) Región zona sur Privada

Institución 9 (In9) Región zona norte Pública

Institución 10 (In10) Región zona norte Privada

Institución 11 (In11) Región zona sur Pública

Institución 12 (In12) Región zona central Privada

Institución 13 (In13) Región zona central Pública

Fuente: elaboración propia.

De la revisión de los 702 programas se seleccionaron y analiza-
ron 20 cursos bajo el criterio de la mención de la palabra migrantes 
y otras asociadas. Las palabras relacionadas que se encontraron 
fueron inmigrantes, migración, situación migratoria y extranjeros. La 
revisión de los programas de curso se hizo en las secciones: descrip-
ción del curso, objetivos, competencias, resultados de aprendizaje, 
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indicadores de aprendizaje, contenidos (no se analizó metodología, 
evaluación ni bibliografía). De las 13 universidades, sólo nueve 
mencionan a migrantes en sus cursos, los que fueron analizados, 
como puede verse en la siguiente tabla.

Tabla 2

Cantidad de programas de cursos recibidos por universidad

y cantidad de cursos que abordan la migración

Universidades
Programas 
recibidos

Cantidad de cursos que 
mencionan a migrantes

Porcen-
taje

In1 55 1 1,80
In2 64 1 1,60
In6 60 9 15,0
In8 73 1 1,40
In9 51 1 2,00
In10 60 2 3,30
In11 44 1 2,30
In12 60 1 1,70
In13 46 3 6,50

Fuente: elaboración propia.

En la segunda etapa de este estudio se invitó a todos los docentes 
que dictaban los 20 cursos que tenían como contenido educación y 
migración, y respondieron favorablemente cuatro docentes forma-
dores que aceptaron voluntariamente participar en la investigación. 
A ellos/as se les aplicó una entrevista semiestructurada que indaga-
ba en la importancia de formar en diversidad y las condiciones y 
características en que estaban enseñando el contenido mencionado.

Análisis

La información cuantitativa se analizó con estadística descripti-
va. Los datos cualitativos, programas y entrevistas, se interpretaron 
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con análisis temático (Braun y Clarke, 2006) para levantar categorías 
comprensivas del problema de investigación.

Resultados e interpretaciones

Los resultados se dividen en tres partes: en primer lugar, se des-
criben los datos cuantitativos generales de los cursos; se continúa 
con los datos cualitativos de los programas y se termina con los 
datos producidos a partir de las entrevistas realizadas a algunos 
de los docentes que dictan estos cursos que abordan el tema de los 
migrantes.

Cantidad de cursos que mencionan la palabra migrantes

En cuanto a los resultados cuantitativos, se observa la distri-
bución de los cursos analizados en relación a la migración. En la 
totalidad de los cursos analizados (702), un 2,8% (20) mencionan 
la palabra migración u otra palabra asociada a ella. Esto indica 
que una muy pequeña proporción de los cursos de formación en 
Pedagogía en Educación Básica de las 13 instituciones estudiadas 
abordan específicamente este fenómeno socioeducativo.

En relación con las universidades, de las 13 analizadas, sólo 
nueve lo mencionan y cuatro no abordan en ninguno de sus cursos 
la realidad de la migración. Entre las universidades que consideran 
en sus programas la migración podemos observar, en el gráfico 1, 
que la mayoría de los cursos por institución oscila entre 1 y 2, y que 
sólo una institución nombra la migración en nueve cursos. Estos 
datos muestran que la realidad de los estudiantes migrantes no está 
siendo abordada en estas 13 instituciones, reflejando un desajuste 
con respecto a la realidad que se vive a nivel nacional. Los estudios 
científicos muestran que estos estudiantes tienen un porcentaje de 
asistencia menor y sufren discriminación, lo que exige ser abordado 
en la formación inicial para avanzar en las garantías del derecho a 
recibir una educación adecuada, asequible y pertinente con indepen-
dencia de su nacionalidad y estatus migratorio.
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Gráfico 1

Cursos que mencionan la migración en sus programas

Fuente: elaboración propia.

Estos datos son preocupantes ya que demuestran que la realidad 
de 240.515 estudiantes migrantes (SJM, 2022) no está siendo visua-
lizada de manera transversal en la formación inicial de estudiantes 
de la carrera de Pedagogía en Educación Básica. Las universidades 
mayoritariamente la mencionan en un sólo curso (en seis de las nue-
ve). La literatura recomienda que las diversidades sean abordadas no 
en cursos específicos y aislados sino de manera transversal, de modo 
que permita avanzar hacia un enfoque de interculturalidad y de no 
discriminación (European Commission, 2017). El cumplimiento de 
los acuerdos internacionales y nacionales exigen a la formación un 
abordaje crítico que permita avanzar de la perspectiva asimilacionis-
ta a una intercultural y que problematice sobre las desigualdades y 
discriminaciones que históricamente han afectado sobre todo a los 
estudiantes provenientes de Sudamérica.
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Los datos muestran que la exclusión social y educativa ha au-
mentado en América Latina, incluido Chile (Blanco, 2009), acentuán-
dose en los grupos clasificados como diversos: género, diversidades 
sexuales, orígenes étnicos, necesidades educativas especiales (NEE), 
condición de pobreza, afrodescendientes, migrantes, entre otros. En 
este contexto de posiciones desfavorables que viven ciertos grupos 
respecto de otros en posición de privilegio, nos interesó saber en 
qué proporcionalidad son mencionados los estudiantes migrantes 
en relación con otros grupos que históricamente también han estado 
en posición de desigualdad. El gráfico 2 muestra que los grupos que 
menos se mencionan son los migrantes y afrodescendientes. Como ya 
se señaló, los estudiantes migrantes siguen siendo un tema secundario 
en la formación inicial.

Gráfico 2

Cursos que mencionan formas de diversidad en universidades 

estudiadas

Fuente: elaboración propia.
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Descripción de los propósitos y contenidos curriculares 
en los programas de cursos que abordan la migración

Al analizar cualitativamente el contenido de los programas 
seleccionados se observan tres grandes categorías temáticas que 
permiten comprender la inclusión del fenómeno migratorio en la 
formación inicial docente.

La primera categoría, denominada enfoque teórico o disciplinar, 
aborda las perspectivas teóricas entre migración y educación, las que 
están asociadas a disciplinas educativas o de las ciencias sociales 
para la comprensión del fenómeno educativo. Una segunda categoría 
consiste en el tipo de relación que se establece entre la migración 
y otras diversidades, asociada a otros desafíos educativos. A esta 
categoría le denominamos relación con otro tipo de diversidades. 
Finalmente, una tercera categoría expresa el propósito educativo de 
aprender de la migración o lo extranjero dentro de la propuesta de 
formación inicial docente, categoría que se ha denominado inten-
cionalidad formativa.

Enfoque teórico o disciplinar

La migración se incluye en los programas dentro de un marco 
teórico comprensivo asociado a disciplinas educativas y otras dentro 
de las ciencias sociales. Estos marcos, que a continuación se desa-
rrollan, pueden darse simultáneamente en un programa, aunque 
generalmente predomina uno por sobre otro.

Uno de estos marcos, desde una perspectiva educativa, es el en-
foque de inclusión educativa y en diversidad (Casos 2, 5, 6 y 8). En 
estos programas la diversidad en el aula y la perspectiva inclusiva 
son el foco de la comprensión, en el que la migración es abordada 
como otro desafío de educación inclusiva. Para este marco, se trata 
de que los docentes en formación sean «capaces de reconocer y va-
lorar la diversidad en el aula bajo una mirada inclusiva» mediando 
«las necesidades educativas especiales» (Caso 2). Así, se considera la 
educación que incluye a estudiantes mencionados como extranjeros 
como otra necesidad educativa especial (NEE). Desde esta mirada 
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de la inclusión educativa, un programa espera que los docentes en 
formación reflexionen «acerca del rol docente y de las barreras y 
facilitadores que se encuentran en el quehacer docente» (Caso 6) o 
«identificar inhibidores o potenciadores de la inclusión educativa 
desde el rol docente» (Caso 8).

Otro tipo de marco con el cual se enmarca la comprensión de 
la inmigración es la educación ciudadana (Casos 1 y 10). La inmi-
gración en estos casos se comprende como un desafío de la realidad 
escolar que debe ser abordado por los docentes para desarrollar 
«habilidades de comunicación, participación y contribuir a la con-
vivencia democrática» (Caso 1).

Un tercer tipo de marco teórico es el enfoque legal de educación 
como derecho o desde los derechos humanos (casos 1, 5, 9 y 10). 
Este marco comprensivo sitúa la situación de los extranjeros –y otras 
minorías o diversidades– como sujetos de derechos y obligaciones 
contraídos por marcos nacionales e internacionales e incluso consi-
derando críticamente las «falencias de la legislación chilena» (Caso 
1). El enfoque de derechos humanos se utiliza para la comprensión 
del fenómeno desde la perspectiva del derecho a la educación para 
todos, especialmente para los grupos subalternos, pero también se 
utiliza para orientar una práctica educativa con enfoque de derechos 
humanos, tal como se describe en un contenido de programa «Edu-
cación sobre, por medio y para los derechos humanos» (Caso 5).

La perspectiva histórica es otro marco desde el cual se compren-
de la inmigración (Casos 4, 11, 12 y 13). Este enfoque se encuentra 
en programas que conducen a la mención de ciencias sociales, para 
la comprensión del medio social y cultural que exige el currículum 
escolar (Casos 4, 7, 11, 12 y 13). En general el tema de la migración 
se aborda desde una perspectiva histórica como un elemento en la 
construcción de la identidad nacional. Constituye un conocimiento 
que se transmite desde la comprensión del medio social y cultural, 
considerando elementos como la «memoria histórica» o el «patri-
monio cultural y natural de Chile». Los cursos con esta perspectiva 
histórica propician que se enseñe el reconocimiento de los migrantes 
y su «aporte e influencia cultural a la sociedad chilena» (Caso 4). 
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La inmigración desde esta perspectiva se enfoca en las corrientes 
migratorias durante el período de construcción del Estado (siglo 
XIX) y procuran no centrarse solamente en los migrantes europeos, 
sino que junto a ellos consideran inmigrantes «orientales, árabes y 
latinoamericanos» (Caso 4). En similar sentido, un programa busca 
dar un marco comprensivo a la didáctica de la historia de Chile 
desde un «avance epistémico», con un enfoque que se distancie del 
«eurocentrismo», en el que la inmigración se aborda como conte-
nido específico de una unidad: «La inmigración: luces y sombras» 
(Caso 7).

Un último marco teórico en el que se comprende la incorpo-
ración de la inmigración como contenido formativo se refiere a la 
perspectiva sociocultural de la enseñanza (Casos 2, 5, 6, 8). Esta 
perspectiva hace alusión a la necesidad que tienen los docentes de 
entender las características culturales de los contextos donde ense-
ñan. Esto se asocia a la diversidad cultural potencialmente presente 
en las aulas y a la necesidad de entregar respuestas educativas de 
acuerdo con ello. Así, se identifican conceptos que los docentes de-
ben dominar como los «fenómenos socio-culturales que impactan 
en el sistema educativo» (Caso 5), «aceptar la diversidad humana 
considerando el contexto sociocultural en el que habitan» (Caso 
2) o la necesidad de comprender la «dimensión sociocultural de la 
educación con un especial foco en la inclusión» (Caso 6). En estos 
programas se identifica la migración y sus palabras derivadas (migra-
ción, migrantes, inmigrantes, extranjeros) como contenidos dentro 
de las unidades del curso, para que los docentes comprendan los 
«desafíos actuales en el contexto educativo con migrantes» (Caso 
6). Dentro de este marco, la inmigración está asociada a enfoques 
que teorizan las relaciones entre culturas, aludiendo a perspectivas 
como interculturalidad, plurietnicidad y multiculturalidad.

De los resultados de esta dimensión podemos señalar que el foco 
teórico o disciplinar se centra en inclusión y diversidad; formación 
ciudadana; derechos humanos; perspectiva histórica y sociocultu-
ral. En el primer foco, inclusión y diversidad, el énfasis está en el 
reconocimiento de la diversidad, en particular de los estudiantes 
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migrantes, lo que supone una valoración de las diversas culturas que 
se expresan en la escuela. No queda explicitada la pertinencia, tercer 
principio orientador de la inclusión, en términos de avanzar de la 
valoración a propuestas educativas que respondan a las realidades 
del estudiantado. No basta con la convivencia de heterogeneidades 
culturales en un mismo espacio y su valoración, sino también se 
requiere la representación de sus realidades en los procesos educa-
tivos, eso significa flexibilidad, conocimiento del estudiantado y su 
participación para que se vean representados.

De este foco llama la atención la relación que se hace entre estu-
diantes migrantes y necesidad educativa especial. Esta relación hace 
suponer que se define a priori que los estudiantes migrantes llegan 
con carencias que hay que compensar. Es importante comprender 
que, si bien la llegada a otro país tiene costos emocionales impor-
tantes por la lejanía de amistades, familiares y de la propia cultura, 
además de las posibles vulnerabilidades en el proceso de tránsito, la 
representación de la migración debe superar la idea de déficit. Los 
estudiantes migrantes también llegan con saberes y culturas que 
aportan y enriquecen a la comunidad educativa y al país.

En el segundo foco se menciona la formación ciudadana que 
contribuya a la convivencia democrática. Los programas de curso 
no permiten identificar qué enfoque de ciudadanía es el que se de-
sarrolla. Es importante problematizar en torno a ello, ya que una 
convivencia puede ser entendida desde la asimilación que prioriza 
el abandono de la propia cultura y otra más crítica centrada en el 
reconocimiento de las diversas culturas, pero también haciéndose 
cargo de las tensiones y conflictos que han existido históricamente 
y que aún perduran.

El tercer foco, de derechos humanos, enfatiza la importancia de 
reconocer el derecho de la educación como un bien de la humanidad 
que debe ser resguardado y garantizado. En un programa incluso se 
cuestionan las legislaciones en esta materia en el país. Esta perspectiva 
es interesante en cuanto asume que todas las niñeces tienen derecho 
a la educación independientemente de su condición jurídica y de la 
documentación que posean. Este abordaje supondría considerar no 
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sólo el acceso a la educación sino también el reconocimiento y la 
pertinencia, lo cual es un avance importante en esta materia.

El cuarto foco, centrado en lo histórico, reconoce el aporte de 
la diversidad de migrantes, no sólo del europeo, cuestionando la mi-
rada eurocentrista. Es una mirada centrada en la identidad cultural 
y en el pasado, reconociendo en algunos casos las luces y sombras. 
Esta perspectiva aborda poco la historia reciente, siendo un ámbito 
pendiente en la formación.

Por último, el enfoque sociocultural aporta una mirada estruc-
tural en cuanto a reconocer la realidad educativa de manera situada 
en un contexto cultural e histórico, lo que supone un análisis más 
integral del fenómeno. En varios programas se asume la migración 
como desafío no sólo de la escuela sino de la sociedad. Este abordaje 
se hace desde una mirada multicultural e intercultural.

En cuanto a las dimensiones identificadas en los enfoques teó-
ricos o disciplinarios, se percibe desde lo declarado en los progra-
mas una escasez de miradas críticas que aborden, por ejemplo, las 
desigualdades históricas, las acciones de discriminación por color 
de piel, lingüística, entre otras, que sufren los migrantes sobre todo 
de la región del sur de América Latina. Tampoco se problematiza 
directamente en torno al posicionamiento epistémico-político sobre 
los estudiantes migrantes, es decir, ¿cómo avanzamos hacia una in-
terculturalidad que asuma y genere las condiciones educativas que 
representen esas múltiples realidades y además se problematice en 
torno a las históricas desigualdades y opresiones?

Relación con otro tipo de diversidades

Esta categoría también es útil para comprender la forma en que 
los programas asocian los desafíos educativos entre la migración y 
otras identidades o diversidades, como también identificar si se con-
sidera como propuesta formativa la interseccionalidad, es decir, cómo 
diferentes formas de discriminación interactúan entre sí y se fusionan 
en una sola experiencia. Los otros identificadores de diversidad que 
en los programas de curso se mencionan son género, feminismo, 
LGBTQIA+, pueblos indígenas, niñez y juventud, estudiantes en 
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programas de integración escolar o personas en situación de encierro, 
entre otras, como puede observarse en la siguiente tabla.

Tabla 3

Otras diversidades mencionadas en los contenidos 

de aprendizajes junto a la migración

Diversidades 
Caso
(programa
de curso)

(Migración) Interculturalidad; género; necesidades
educativas especiales (NEE)

Caso 2

(Inmigrantes) Pueblos indígenas Caso 4

(Estudiantes extranjeros) NEE  Caso 5

(Migrantes) Etapas de vida: adultocentrismo, niñez y 
juventud; multiculturalidad, contexto de encierro

Caso 6

(Inmigrantes) Interculturalidad y multiculturalidad; 
infancia; culturas minoritarias (no se identifican)

Caso 8

(Migración) Género y feminismo; estudiantes LGTBIQ Caso 9

(Migración) Racismo y diversidad sexual Caso 10

(Inmigración) Indígenas y esclavitud  Caso 11

Fuente: elaboración propia.

De los resultados podemos señalar que las diversidades espe-
cíficas que se vinculan con la migración en cada programa tienen 
alguna relación con el enfoque teórico comprensivo que se desarrolló 
en la categoría anterior. Por ejemplo, cuando se vincula con otras 
diversidades que provienen de lo cultural, en algunos programas se 
menciona lo indígena y en otros los pueblos originarios, o con la 
diversidad e inclusión educativa, asociando la migración con NEE. 
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Otras relaciones son teóricamente menos evidentes y no queda claro 
por qué en ocasiones la migración es un contenido que se enseña 
junto con el género y la diversidad sexual, mientras en otros pro-
gramas es un contenido que se une a la consideración de la infancia 
y las etapas de vida, y en otros se trata con personas en situación 
de encierro, como desafíos de diversidad educativa. Estas agrupa-
ciones, en las que se asocia la migración con otras diversidades, 
muestran criterios que no son teóricamente fundamentados en los 
programas, donde es difícil ver la consistencia teórica de relación. 
Desde el diseño curricular de las instituciones probablemente exista 
una intencionalidad pragmática, guiada por respuestas a demandas 
formativas específicas de docentes, provenientes del contexto social 
o de políticas educativas.

En el caso de la interseccionalidad, a excepción de un programa 
de curso, las relaciones no se explican desde ese enfoque, es decir, 
desde el reconocimiento de las múltiples identidades de opresión que 
se pueden vivir y que se articulan en una experiencia en particular. 
En ese sentido, la migración, a pesar de ir acompañada de otras di-
versidades, se aborda como una sumatoria de identidades grupales.

Intencionalidad formativa

Por intencionalidad formativa hemos hecho una clasificación 
acerca de los tipos de aprendizajes que se desea generar en quienes 
se forman como docentes, relacionados con educación y migración. 
Esta categoría se compone de dos tipos de aprendizajes. En primer 
lugar, se trata de conocimientos teóricos acerca de la comprensión del 
fenómeno migratorio en Chile. Su propósito es que los docentes en 
formación identifiquen conceptos asociados con la migración, para 
entender el rol docente y los desafíos educativos con los estudiantes 
extranjeros. Estos conceptos se relacionan con los marcos teóricos 
mencionados en la primera categoría: la inmigración como fuente de 
la identidad nacional, como un tipo de diversidad para la educación 
inclusiva o ciudadana, o para comprender la importancia de lo so-
ciocultural en aulas diversas por nacionalidades. Como aprendizaje 
teórico, la migración se presenta como un valor a reconocer o como 



Consideración de la migración en los programas de cursos...

177

un desafío a enfrentar. En el primer caso, se le trata como aporte o 
enriquecimiento de la identidad nacional, del mismo modo cuando 
se presenta la migración desde un enfoque de derecho. Como desafío, 
se trata de que los docentes en formación identifiquen las tensiones y 
necesidades que el fenómeno de la migración provoca en el sistema 
escolar, en las escuelas y prácticas docentes, y que deben abordarse 
educativamente. Una unidad de aprendizaje de un programa expresa 
este abordaje de la migración con este nombre de contenido: «Ten-
siones para la convivencia y la ciudadanía: migración, racismo y 
diversidad sexual en las escuelas» (Caso 10). Este contenido no está 
fundamentado en el programa, por lo que no es claro suponer del 
término tensión que la migración sea considerada una amenaza, en sí 
misma, para la convivencia, lo que no es correcto, o bien se refiere a 
que la convivencia es desafiada por los fenómenos de discriminación 
que genera el racismo, en el caso de la migración, o la intolerancia 
a la diversidad sexual, en este último caso.

Con estos aprendizajes hay una intencionalidad teórica para que 
los docentes comprendan las problemáticas y desafíos educativos 
con estudiantes extranjeros, pero ello, tal como se ha planteado en 
análisis anteriores, en ocasiones responde a aproximaciones que no 
están claramente sustentadas en lo teórico.

Un segundo tipo de aprendizajes corresponde a competencias 
metodológicas y pedagógicas para desarrollar diseños de enseñanza 
pertinentes al trabajo con estudiantes extranjeros. Estos aprendizajes 
se identifican principalmente en cursos didácticos o de prácticas. 
Por ejemplo, un programa menciona su objetivo de «desarrollar en 
los futuros profesores competencias para la creación y diseño de 
nuevos artefactos pedagógicos considerando las características de 
los contextos en los cuales trabajan», para ello se busca que distin-
gan «las diferencias etnoculturales» y se les enseña la estrategia del 
«diálogo de situación migratoria» para sus diseños (Caso 13). En 
similar sentido, otro programa propone en sus contenidos: «Herra-
mientas metodológicas para un trabajo intercultural en el aula» y 
«Desafíos y metodologías para el trabajo con inmigrantes y culturas 
minoritarias» (Caso 8).
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De los resultados de esta dimensión podemos señalar que la 
intencionalidad formativa teórica es relevante, sin embargo, hay 
relaciones que no se comprenden, por ejemplo, las tensiones de con-
vivencia junto a racismo, diversidad sexual y migración. Asumimos 
que la diversidad sexual y la migración no tensionan a la conviven-
cia en sí misma, lo conflictivo en estos casos es la subordinación y 
desvalorización que hacen unos grupos en contra de otros y que 
puede expresarse en homofobia, lesbofobia, transfobia y xenofobia.

En cuanto a la intencionalidad formativa metodológica se 
reconoce un avance en pensar no sólo estos temas en términos 
conceptuales y teóricos, sino que también avanzar en las prácticas 
pedagógicas que son las que de manera consciente o inconsciente 
reproducen discursos excluyentes y de discriminación. Resulta nece-
sario seguir profundizando y conociendo las propuestas didácticas 
y metodológicas de interculturalidad que permiten dar viabilidad y 
sostenibilidad a lo declarado.

Sentido de los docentes formadores en relación 
a los propósitos y contenidos curriculares de los cursos 
que abordan la migración

Los sentidos que le dan los docentes a la formación en educación 
e inmigración cuando llevan los programas a la enseñanza se puede 
analizar desde distintas categorías comprensivas. Algunas tienen 
que ver con las decisiones curriculares que evidencian los posiciona-
mientos teóricos y educativos de los formadores, con respecto a los 
contenidos declarados y a sus propias perspectivas y experiencias. 
Al respecto, hemos identificado dos categorías: la «apropiación 
curricular diferenciada» y la «selección de y preparación en conteni-
dos de diversidad e inmigración». Por otra parte, identificamos dos 
categorías que nos permiten comprender estrategias de enseñanza: 
problematización de las diversidades y conocimientos desde la ex-
periencia de los estudiantes.
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Apropiación curricular diferenciada

Esta categoría expresa el enfoque que tienen con el diseño de 
enseñanza que proviene del programa. En este sentido, se observa 
que los docentes abordan las temáticas en general de los cursos y 
las relacionadas con la migración desde sus marcos teóricos, inves-
tigaciones y dominios conceptuales, que se caracterizan por una 
perspectiva crítica. Esto es coincidente con que, en la mayoría de los 
casos, los formadores no han sido quienes diseñaron los contenidos 
de los programas. Se trata de especialistas en las temáticas o en 
alguna temática del programa que enseñan desde sus perspectivas 
teóricas: «Obviamente, mi enfoque es el crítico intercultural… Desde 
mi mirada es poner la mirada en la diversidad socioeconómica que 
implica un problema serio, transversalmente se van tocando varios 
temas» (Docente 1, caso 5), «pero en general el enfoque siempre es 
desde una perspectiva crítica… hay como una actitud digamos de 
entrada a ver estas temáticas desde una perspectiva crítica, cuestio-
nadora, y como intentando generar cambios» (Docente caso 9). Estas 
citas son expresivas de que la implementación de los programas está 
fuertemente influida por los posicionamientos epistemológicos de 
los docentes formadores, coincidentes o no con lo declarado en los 
programas, pues en la mayoría de ellos no se menciona directamente 
como contenido la teoría crítica. Es interesante en ese sentido que 
las opciones de los docentes sean una posición crítica que permite 
problematizar las realidades de las diversidades y avanzar hacia una 
justicia social.

Selección de y preparación en contenidos de diversidad e inmigración

Los docentes formadores entrevistados declaran que no iniciaron 
dando la primera versión de sus cursos siendo especialistas en todas 
las diversidades declaradas en cada programa, incluyendo la migra-
ción. Algunos se sienten mejor preparados en educación y migración, 
especialmente quienes se han especializado en interculturalidad o 
desarrollado investigaciones sobre la temática en Chile. Esto implica 
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que, en menor o mayor grado, los docentes se han ido preparando 
y autoformando en las temáticas que enseñan:

sí, tengo que estar refrescando los contenidos porque… mi 
área es más bien mejoramiento, redes educativas… no es como 
que yo sea como especialista en estas temáticas, son temáticas 
que a mí me interesan, me preocupan, pero tengo que estar 
constantemente como volviendo a revisar los contenidos, 
leyendo el paper como de nuevo… entonces… no es que no 
me sienta preparado, pero tengo que reforzar esa preparación, 
para sentirme como cómodo (Docente caso 9).

Adicionalmente, los formadores señalan que enseñar temas de 
educación en diversidad es siempre complejo, porque ellos tienen sus 
propias identidades y no se sienten muchas veces preparados para 
apropiarse de enseñar sobre otras identidades, además de explicitar 
que consideran necesario deconstruirse:

Entonces claro, la pregunta que yo tengo siempre es de qué 
manera los profesores y profesoras en la universidad están 
preparados o tienen la apertura para trabajar la diversidad de 
sí mismos en la sala de clases, en sus familias y que sea un todo 
coherente, no algo abstracto y teórico… cuántos tenemos un 
discurso políticamente correcto y cuántos visibilizamos el tra-
bajo con la diversidad de la sala de clases (Docente 1, caso 5).
Me siento cómodo también en el tema LGBT, pero al yo ser 
una persona heterosexual [hombre] a veces tengo como que 
ser más cuidadoso, cuando enseño temas de feminismo tam-
bién trato de ser cuidadoso, porque siento que estoy en una 
posición privilegiada, que implica cierta jerarquía de poder, 
no sé si es como que no me sienta cómodo, pero sí siento que 
como que tengo que auto vigilarme. Yo traigo aquí como una 
cuestión de base, está ahí, y alguien se puede sentir como 
ofendido por la manera en que abordo un tema, entonces 
trato de ser más cuidadoso (Docente caso 9).

Estas consideraciones, en conjunto con una cobertura curricular 
de los programas que se considera demasiado exigente, hace que los 
formadores, en general, seleccionan ciertas diversidades que ense-
ñan con más profundidad o por sobre otras: «veo migración, antes 
también veía racismo y pueblos originarios y me pasó que tuve que 
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seleccionar contenidos porque no me daba el tiempo de profundi-
zar en ello, entonces opté por temas de migración y LGBTQIA+» 
(Docente caso 9).

Lo comentado por los docentes resulta muy interesante ya que 
muestran flexibilidad y apertura para autoformarse en temas que 
no fueron tratados en su formación inicial, optando por la inclusión 
de grupos que quizás no están en el programa, pero que se sienten 
más familiarizados y tienen más conocimiento. También reconocen 
sus complejidades y por tanto la preparación que les exige no sólo 
de contenido sino también en términos actitudinales y de relación 
con los estudiantes. Abordar estas temáticas exige un proceso de 
desnaturalización del orden establecido que permita reconocer 
las desigualdades, exclusiones y discriminaciones, incluyendo las 
posiciones de privilegio que puedan tener los docentes y en cómo 
afecta en el proceso pedagógico, exigiendo una alerta epistémica 
permanente.

Problematización de las diversidades

En cuanto a la dimensión de estrategias de enseñanza, una de 
las dos categorías fue «problematización de las diversidades». Esta 
estrategia es muy coincidente en los formadores entrevistados: «pien-
so que lo que tenemos que hacer es generar un proceso reflexivo 
permanente en nuestros estudiantes» (Docente 2, Caso 5); «Yo trato 
de buscar siempre lo que le da el sentido desde la problematización, 
desde pensar la didáctica como algo que permite poner en primera 
persona la discusión» (Docente 1, Caso 5). Coincidente con esto, 
algunos docentes señalan que la estrategia didáctica de análisis de 
casos o de situaciones es una técnica útil para desencadenar los 
procesos reflexivos y problematizadores: «suelen tener varias ins-
tancias de análisis de casos …después de una actividad rompehielos, 
presento una temática o realizo un trabajo en grupo donde tienen 
que responder preguntas vinculadas con la temática, y después tie-
nen que presentar grupalmente lo que han encontrado» (Docente, 
caso 9); «Más que la teoría, me interesa cómo abordar casos reales. 
Presentamos casos, hacemos plenaria y un cierre» (Docente caso 6). 
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En ocasiones esos casos refieren a investigaciones que los estudiantes 
deben ir desarrollando en el curso, otras que nacen de sus propias 
experiencias, sobre todo de prácticas, y casos que se analizan de 
investigaciones:

por ejemplo, la última clase, una clase sobre inmigración, les 
pedí que analizaran el concepto de folclorización y chileni-
zación que se hace de los estudiantes migrantes según una 
autora chilena que ha investigado estos temas en el norte de 
Chile. Les pedía… cuál eran los conceptos, cómo los enten-
dían, luego cómo ellos ven que ocurre… eso en sus prácticas 
profesionales (Docente caso 6).

De los resultados de esta dimensión, hay un énfasis en reconocer 
la reflexión crítica pero nutrida de casos reales, lo que permitiría 
una mayor comprensión del fenómeno vinculándolo a sus propias 
experiencias pedagógicas a lo largo de la carrera. Lo descrito da 
cuenta no sólo de una profundización conceptual y actitudinal sino 
también procedimental, uno de las más difíciles en estos temas.

Conocimientos desde la experiencia de los estudiantes

Para los formadores, las experiencias que vienen de cada con-
texto sociocultural son fundamentales para abordar los desafíos de 
formar en diversidad. Aluden a las propias experiencias que tienen 
ellos/as, como docentes en formación, y a las experiencias que deben 
reconocer en los estudiantes a quienes enseñan (en las prácticas) o 
deberán enseñar: «me interesa que puedan comprender un fenómeno, 
considerando su complejidad y que puedan llevarlo a una situación 
práctica y que en esa situación práctica puedan vincularlo con sus 
propias experiencias pasadas y presentes, y cómo se proyectan como 
futuros y futuras profesoras y profesores» (Docente caso 6); «Yo 
partiría desde lo cotidiano… si doy el curso de diversidad en la 
jornada vespertina me resulta bastante más simple porque muchos 
de los estudiantes trabajan en colegios y conocen la realidad …por 
ejemplo, ellos reconocen y hacen la diferencia entre las mamás que 
llevan niños al colegio que son chilenas y las mamás que tienen 
otra nacionalidad y por tanto otras costumbres, hablemos de eso, 
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entonces por ahí partimos» (Docente 2, Caso 5), «lo que hacemos, 
básicamente, es a través de casos y de experiencias de estudiantes 
hablar de los desafíos de los estudiantes extranjeros. La recepción 
de los migrantes en el aula» (Docente caso 6).

que ellos no vean las discusiones frente a migrantes, frente a 
diversidades sexuales, frente a pueblo indígenas o a niveles so-
cioeconómicos como una externalidad sino como parte de su 
experiencia a la vida… que termine siendo una conversación 
en la realidad que nos permite ir apropiando elementos con-
ceptuales, para comprender el foco y lo que estamos haciendo 
y el rol pedagógico que van a desarrollar posteriormente, que 
les tributa su propia experiencia personal (Docente 1, caso 5).

Relacionado con esta categoría, algunos formadores señalan lo 
fundamental de formar en temas de diversidad y de inmigración de 
manera experiencial o práctica, lo que conectan con la necesidad 
de que los docentes en formación comprendan situadamente dónde 
enseñan o enseñarán: «de ahí la importancia de entender el contexto 
sociocultural de los estudiantes para atender sus necesidades y ahí 
adaptar currículum y adaptar praxis en pos de la educación de los 
estudiantes» (Docente caso 6).

Por último, muy cercano a la dimensión anterior, se le da un 
valor especial a la experiencia no sólo de los docentes sino también 
de los estudiantes. Es una perspectiva que reconoce un valor en las 
vivencias, las que permitiría el desarrollo de una pedagogía pertinente 
y situada. Es importante esta mirada, ya que se aleja de la formación 
academicista con un foco más teórico que a veces desvaloriza las 
experiencias permeadas por emociones, corporalidad, etc.

Conclusiones

Los desafíos educativos con estudiantes migrantes están siendo 
asumido como un contenido en la formación inicial docente, sin 
embargo, no se menciona en todas las universidades (9 de 13) y en-
tre las diversidades que se abordan es la que tiene menos presencia. 
Además, en las instituciones que se nombran se hace, en la mayoría 
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de los casos, en un sólo curso. Esto muestra que hay avances inci-
pientes y que aún se requiere abordar de manera integral y trans-
versal en los programas de cursos. Incluir la realidad de estudiantes 
extranjeros como de otras diversidades en estos programas es dar 
respuesta a la realidad y demandas de la sociedad chilena y a los 
requerimientos ministeriales y acuerdos legales del país. Los futuros 
docentes requieren ser formados en estas realidades y tener espacios 
de diálogo y problematización que permitan garantizar el derecho 
a la educación y avanzar hacia la justicia social.

Los programas de curso tienen diversas perspectivas teóricas 
que enriquecen su comprensión, sin embargo, las miradas proble-
matizadoras y críticas escasean. El foco se suele centrar en la valo-
ración, convivencia democrática, derechos, aportes a la identidad 
nacional, que se esperaría pudiesen ser complementados con las 
tensiones históricas entre la cultura dominante y los grupos que han 
en estado en posiciones de desventaja, de desigualdad o son objeto 
de discriminación como los migrantes, sobre todo de Sudamérica. 
Del mismo modo, este proceso reflexivo crítico requiere no sólo 
promover, por parte de los futuros docentes, un pensamiento crítico, 
sino también una deconstrucción por parte de los docentes. En ese 
mismo sentido, lo declarado en los programas aún no logra avanzar 
en un abordaje multidimensional e interseccional que considere las 
complejidades del fenómeno.

No obstante, resulta muy interesante constatar que en las en-
trevistas realizadas a los docentes se muestra un avance en varios 
ámbitos que se identifican como debilidades de los programas de 
curso. Los docentes, a diferencia de lo que se declara en el programa, 
sí optan por una perspectiva más crítica de la interculturalidad y de 
la diversidad. Muestran una flexibilidad y apertura para aprender 
«estas nuevas realidades, ejercicio que hacen de manera voluntaria 
e individual. Reconocen su nivel de complejidad, que exige un pro-
ceso de deconstrucción como docentes para revisar, por ejemplo, 
las posiciones de privilegio que pueden tener y que puede afectar el 
proceso pedagógico. También entre los docentes hay coincidencia 
en centrar los propósitos curriculares y pedagógicos en las prácticas 
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y experiencias propias y de los estudiantes, articulado con lo con-
ceptual y teórico. En este sentido, hay una mirada integral de for-
mación que entiende la importancia de la pertinencia y del sentido 
de realidad.

En consecuencia, a partir de este estudio se puede concluir que 
los docentes, en sus prácticas formativas, han logrado avanzar hacia 
una perspectiva de interculturalidad crítica que no siempre se refleja 
en los contenidos de los programas, los que no siempre responden 
a las necesidades del país y a sus requerimientos normativos. Esto 
demuestra que las universidades requieren actualizar sus programas 
a las demandas y necesidades de la sociedad chilena, para poder 
formar docentes que ejerzan en la escuela con sentido de realidad y 
pensamiento reflexivo y crítico. Es importante reconocer el aporte 
que están haciendo los docentes, quienes requieren del apoyo ins-
titucional para que sus propuestas pedagógicas no sean iniciativas 
individuales, sino políticas institucionales que permitan avanzar a 
una formación de futuros profesores que entiendan la importancia 
de currículos flexibles con pertinencia cultural y sensibles a las 
diversidades, acogiendo los conocimientos culturales y actividades 
asociadas al estudiantado.
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Migración y educación en la frontera norte de 
Chile: una realidad en constante transformación

La migración, según Chambers (1994), se define como movi-
mientos poblacionales cuyo destino y trayectoria están rodeados de 
incertidumbre y donde el principal obstáculo radica en la constante 
mutación de identidades. Siguiendo esta línea, Solé y Canchón (2006) 
argumentan que es inadecuado referirse a los inmigrantes como un 
grupo homogéneo o generalizar los desafíos que enfrentan, más 
aún cuando la globalización ha sido un factor fundamental en la 
aceleración de los movimientos migratorios en las últimas décadas 
(Rovins, 2008).

La frontera norte de Chile se ha convertido en un epicentro del 
fenómeno migratorio en América Latina, evidenciando un marcado 

1 Este capítulo es resultado de los proyectos Fondecyt 1220055 y 1220920 de la 
Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID).
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incremento en la llegada de migrantes durante años recientes, y con 
ellos vienen sus hijos e hijas, que se insertan en los establecimientos 
educativos nacionales. Esta tendencia ha generado un panorama 
educativo complejo, debido a los desafíos que estos estudiantes 
enfrentan al integrarse al sistema educativo chileno (Mondaca et 
al., 2020).

En las últimas décadas, la diversidad en la procedencia de la 
población migrante ha llevado a considerar este fenómeno como 
un objeto de análisis académico y un foco primordial para políticas 
públicas, sobre todo en el ámbito educativo. A pesar del creciente 
interés en estudiar la situación de los migrantes en Chile en los 
últimos 15 años, gran parte de estas investigaciones se centran en 
la Región Metropolitana, donde reside la mayoría de la población 
migrante. Esta concentración de estudios se ha manifestado como 
un «nacionalismo metodológico» que invisibiliza la migración en 
regiones extremas del país (Guizardi y Garcés, 2012). Esto vuelve 
esencial el desarrollo de investigaciones en otras zonas, como la 
frontera norte, en este caso.

A lo anterior se suma la necesidad de analizar las experiencias 
educativas migrantes de modo integral, es decir, incorporando la 
trayectoria en el país de origen. Los estudiantes migrantes deben 
conciliar su experiencia escolar previa en su país de origen con 
la vivencia educativa en Chile, lo que incluye aspectos culturales, 
pedagógicos, lingüísticos y sociales. Por otro lado, enfrentan la 
adaptación al sistema educativo chileno, con todos los retos que 
esto conlleva, como barreras lingüísticas (Tovar y Bustos, 2022), 
diferencias culturales y educativas, discriminación en la convivencia 
escolar (Mondaca, 2018), entre otros aspectos de la vida cotidiana 
(Aman, 2017; Muñoz et al., 2021).

En este contexto, es esencial identificar las principales diferencias 
en la experiencia educativa de los estudiantes migrantes en Arica, 
frontera norte de Chile, entre su sistema educativo de origen y el 
chileno. En el presente trabajo esta identificación se sustenta en 
testimonios de docentes, padres o tutores de estudiantes migrantes 
y, por supuesto, de los propios estudiantes.
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En resumen, la investigación sobre las experiencias escolares 
de estudiantes migrantes en la frontera norte de Chile es vital para 
mejorar la inclusión educativa, promover el respeto intercultural y 
optimizar programas de apoyo (Mondaca y Aguirre, 2022). Estos 
hallazgos pueden informar al debate público sobre políticas migra-
torias y educativas, resaltando la necesidad de ofrecer educación 
de calidad para todos los estudiantes, independientemente de su 
origen, y promover una educación intercultural inclusiva, equitativa 
y respetuosa ante las diferencias.

Procesos de inserción, adaptación, integración 
e inclusión de estudiantes migrantes en las aulas 
chilenas. Desafíos y brechas del siglo XXI

El fenómeno migratorio y su impacto en la educación ha sido 
objeto de amplio estudio. Las investigaciones enfatizan la necesidad 
de ofrecer apoyo socioemocional y garantizar la inclusión en la co-
munidad escolar, al tiempo que se desarrolla la competencia lingüís-
tica en el idioma del país receptor (Aguado, 2003; Garreta, 2011). 
Más allá de sólo considerar al estudiante, Quicios y Flores (2005) 
sugieren enfocarse en la «persona», advirtiendo contra enfoques 
reduccionistas en las instituciones educativas que, como menciona 
Dovigo (2014), pueden llevar a una categorización excesiva.

El proceso migratorio tiene repercusiones que se extienden a 
las generaciones descendientes. Berríos y Palou (2014) argumentan 
que la relación del descendiente migrante con su sociedad de origen 
cambia conforme aumenta la influencia de sus pares en el país re-
ceptor, llevándolos a distanciarse de los valores y principios de sus 
progenitores. Esta dinámica se refleja en diversos contextos: desde 
los desafíos enfrentados por los jóvenes nicaragüenses en Costa Rica 
(Paniagua, 2007), hasta la vulnerabilidad de los migrantes mexicanos 
en Estados Unidos (Canales, 1999; Ojeda, 2009). Por su parte, en este 
último país se han realizado estudios que evidencian disparidades 
de rendimiento entre estudiantes pertenecientes a diferentes grupos 
étnicos, como los blancos, latinos, negros o asiáticos. Kao y Tienda 
(1995) intentan explicar estas diferencias basándose en variables 
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socioeconómicas, lo que nos recuerda que el fenómeno migratorio 
es tanto una cuestión de diversidad cultural como de desigualdades 
estructurales.

En España la investigación ha arrojado luz sobre varios pro-
blemas que enfrentan estos estudiantes en su camino hacia la inte-
gración. Al respecto, Zancajo y Franquesa (2010) y Pàmies (2011) 
han identificado desafíos como la concentración excesiva de estu-
diantes inmigrantes en centros públicos. Además, León Del Barco et 
al. (2007) señalan que el autoconcepto desempeña un papel en los 
resultados académicos de estos estudiantes inmigrantes, pues suelen 
tener un autoconcepto más bajo que sus homólogos nativos, lo que 
puede afectar su rendimiento y relaciones interpersonales.

Así mismo, estudios como el de Carola Suárez-Orozco et al. 
(2008) argumentan que muchos estudiantes migrantes asisten a es-
cuelas donde la motivación y los estándares son bajos, lo que resulta 
en un rendimiento académico insatisfactorio. Pàmies (2006; 2011) 
destaca la «doble segregación» que experimentan los estudiantes 
migrantes: son limitados en su elección de escuela y, dentro de las 
instituciones, a menudo son segregados y marginados. Un desafío 
adicional es la renuncia a la identidad cultural. Jackson (2001) 
subrayó la dificultad que enfrentan los estudiantes minoritarios en 
escuelas donde deben adaptarse a la cultura dominante, a menudo 
de manera conflictiva.

En el contexto chileno la situación presenta particularidades 
propias. Se ha documentado que los estudiantes migrantes enfrentan 
barreras lingüísticas, especialmente aquellos que hablan lenguas 
diferentes al español. También es preocupante la discriminación 
y el racismo que pueden experimentar estos estudiantes (Alvites y 
Jiménez, 2011). Además, los estereotipos históricos nacionalistas 
pueden generar tensiones y conflictos en el aula, afectando el 
bienestar y el rendimiento de estos estudiantes, como señalan Navas 
et al. (2009, 39). Sin embargo, Bustos y Mondaca (2018) observan 
que el rendimiento académico de los estudiantes extranjeros en Chile 
no siempre es inferior al de los estudiantes nacionales.

La sola presencia de estudiantes de diversas culturas y orígenes 
en el sistema educativo chileno plantea interrogantes esenciales en 
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torno a los procesos de inserción, adaptación, integración e inclusión, 
aludiendo cada uno a realidades diferentes. Respecto del primero, si 
bien muchos estudiantes migrantes logran ingresar al sistema edu-
cativo chileno, cabe preguntarnos si en los establecimientos se están 
llevando a cabo estrategias pedagógicas y administrativas que facili-
ten su inserción efectiva, si se sienten parte del entorno educativo o 
más bien observadores periféricos de un sistema que no fue diseñado 
pensando en ellos. Por su parte, la adaptación alude a la adecuación 
ejecutada por el propio estudiante extranjero, con el fin de facilitar 
su convivencia con los nativos. Por otro lado, la integración alude a 
la incorporación del estudiante «diferente» al contexto de la cultura 
dominante, previa renuncia de parte o todos sus patrones de identi-
dad cultural (Morales y Molina, 2003). La inclusión, finalmente, da 
cuenta de la aceptación de la diferencia como parte integrante de la 
vida, valorándola y respetándola (Essomba, 2008).

Una vez dentro del sistema, la adaptación se convierte en un 
desafío multifacético. No se trata sólo de aprender un nuevo idioma 
o de ajustarse a un programa académico, sino de navegar por un 
entramado social y cultural que puede ser profundamente ajeno. 
También, en este caso, es importante preguntarse: ¿están las aulas chi-
lenas preparadas para ofrecer apoyos específicos en esta adaptación-
integración? Y más aún, ¿se está considerando la bidireccionalidad 
de este proceso, donde tanto migrantes como locales se adaptan 
mutuamente? En este sentido, cabe preguntarse si efectivamente 
se están creando espacios y estrategias para que estos estudiantes 
compartan sus experiencias, culturas y perspectivas desde la cohesión 
social, enriqueciendo así el tejido educativo chileno.

Por último, la Ley de Inclusión Escolar (20.845, 2015) ha remecido 
los cimientos de los establecimientos educativos, pues implica reconocer, 
valorar y responder a las necesidades individuales de cada estudiante. 
En el caso de los estudiantes migrantes, la inclusión se convierte en un 
prisma a través del cual se visualizan desafíos tanto pedagógicos como 
socioemocionales, por lo que es importante preguntarse: ¿el sistema 
educativo chileno está dispuesto a redefinir sus métodos y enfoques en 
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temas tan importantes como el currículum y las estrategias de enseñanza 
y aprendizaje para garantizar una inclusión genuina?

Estas conceptualizaciones se refieren a sujetos que se insertan, 
adaptan, integran e incluyen en el marco de una política pública 
que no da cuenta de transformaciones profundas. Es un escenario 
donde no existen protocolos de ingreso, mucho menos procesos 
de nivelación, acordes a su condición de migrantes o hijos de emi-
grantes, incluso los nacidos en Chile (Alviña y Pallero, 2022). No 
obstante, queremos argumentar que estos términos no sólo sirven 
para describir fases o procesos lineales, sino que también representan 
dimensiones entrelazadas y complejas de la experiencia migratoria 
en el contexto educativo. La presencia de estudiantes migrantes en 
las aulas chilenas no es simplemente un «desafío» a superar, sino 
una oportunidad invaluable para repensar y revitalizar la educación 
en un mundo cada vez más interconectado y diverso.

Estudiantes migrantes en la Región de Arica 
y Parinacota

En la región extrema y fronteriza de Arica y Parinacota hay 
diferentes tipos de estudiantes según su procedencia. Los estudiantes 
nacionales suman un total de 47.136, mientras que los extranjeros 
son 6.612. Si sumamos ambos grupos, la matrícula total alcanza 
los 53.748 estudiantes. En cuanto a la distribución de la matrícula 
de alumnos extranjeros según tipo de dependencia educativa, ve-
mos que la mayor parte se concentra en el SLEP (Servicio Local de 
Educación Pública) «Chinchorro», con 3.886 alumnos. Le sigue la 
dependencia de colegios particulares subvencionados, con 2.709 
alumnos. Por último, los colegios particulares representan el segmen-
to más pequeño, con sólo 17 estudiantes4. Esta distribución refleja 

4 Del total de 6.612 estudiantes extranjeros, una notable mayoría, 5.122 estu-
diantes, provienen de áreas urbanas. Por otro lado, las áreas rurales tienen una 
representación de 1.490 estudiantes.
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las variaciones en la elección de los establecimientos educativos por 
parte de la comunidad extranjera.

El Informe Alumnos Migrantes Región de Arica y Parinacota del 
año 2023, que fue elaborado por el Departamento de Planificación 
y Presupuesto de la Secretaría Regional Ministerial de Educación 
de la Región de Arica y Parinacota, señala que:

la mayor cantidad de estudiantes extranjeros corresponden 
a las nacionalidades boliviana, luego venezolana y en tercer 
lugar la peruana lo que equivale a un 91% del total de la re-
gión, esto puede responder además a lo que se menciona en la 
introducción, que esta región es fronteriza, donde las fronteras 
que se comparten son con Perú y Bolivia, además de contar 
con un límite tripartito, en el altiplano de la región, también 
influyó este año el alto flujo de migrantes que ingresaron a 
nuestro país (11).

En este contexto, la composición de la población de estudiantes 
migrantes en la región fronteriza de Arica y Parinacota refleja su 
posición geográfica y las dinámicas migratorias recientes, debido a 
la ubicación estratégica de la región y a las tendencias migratorias 
actuales que han influenciado significativamente la demografía 
educativa de Arica y Parinacota.

Metodología

El presente estudio parte de la premisa de que cada caso a 
analizar es una realidad particular, por lo que se tiende a la com-
prensión de los fenómenos desde su lógica interna, para generar 
una comprensión que construya conocimientos más allá de estas 
situaciones y compararlas con otras, en la medida que comparten 
ciertas condiciones de semejanza.

En este sentido, dada la naturaleza del problema estudiado, fue 
abordado desde la investigación cualitativa, desde el paradigma de 
la complejidad, con el fin de dar cuenta de la multiplicidad de va-
riables que interactúan en los fenómenos sociales y del dinamismo 
permanente que asume la realidad contemporánea (Morin, 1995). 
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Al respecto, Jiménez (2007) señala que quien emprende este tipo de 
investigación busca «universales concretos», los cuales se alcanzan 
a través del análisis profundo de casos particulares y de la com-
paración de estos con otros estudiados también en profundidad. 
En consecuencia, este estudio busca cruzar los testimonios de los 
estudiantes migrantes con los de sus padres o apoderados y el de 
sus profesores, rescatando la visión particular de cada uno de ellos 
en el análisis del fenómeno.

En virtud de apreciar la realidad como una construcción hu-
mana, que sólo es posible de conocer y comprender a partir del 
descubrimiento de los sentidos entregados por los sujetos que la cons-
truyen, desde las fronteras culturales de la migración, gradualmente 
se desarrolla una base teórica para la comprensión de lo estudiado 
(Teoría Fundamentada), la que se desarrolla inductivamente y pro-
veerá de algunas hipótesis que pueden guiar nuevas indagaciones 
para así realizar un análisis de tipo emergente.

El levantamiento de datos se hizo mediante entrevistas en pro-
fundidad y grupos focales, con el objeto de poder lograr una doble 
aproximación: la del investigador y la de los participantes (Caballero, 
2001; Jackson, 2001; Poveda, 2003). Por otro lado, la entrevista 
en profundidad otorga una dimensión histórica al proceso, lo cual 
facilita un acercamiento a un estudio de educación comparada entre 
el contexto de acogida y el de origen del estudiante migrante.

Moscoso (2014), en relación al trabajo etnográfico con niños, 
considera que, si se parte de la premisa de que la entrevista genera 
una relación asimétrica, esto se profundiza si quien pregunta es un 
adulto y quien responde es un niño, por ende, en el presente trabajo 
se optó por entrevistar a estudiantes migrantes mayores de 12 años.

La muestra

En lo que se refiere al tamaño de la muestra, el criterio emplea-
do se basa en las necesidades de información y la factibilidad del 
acceso a la misma, por ello, el principio que guía el muestreo es la 
saturación de datos, esto es, hasta el punto en que ya no se obtiene 
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nueva información o esta comienza a ser redundante (Martín-Crespo 
y Salamanca, 2007).

En cuanto a los grupos focales, el investigador selecciona 
«muestras propositivas» de participantes en vista de las necesidades 
del proyecto, promoviendo la discusión grupal como medio para 
generar entendimiento profundo de las experiencias y creencias de 
los participantes (Mella, 2000). Para el caso de la investigación que 
se expone, se ejecutaron dos grupos focales, con 7 y 9 participantes 
respectivamente (Tabla 1 y 2).

Tabla 1

Composición de grupo focal profesores

Total

Nivel Educacional Tipo de Establecimiento

Educación
Básica

Educación
Media

Municipal
Particular

Subvencionado

Grupo 
Focal
Profesores

7 3 4 5 2

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 2

Composición de grupo focal apoderados

Total

Nacionalidad Nivel Educacional Tipo de Establecimiento

Perú Bolivia Paraguay
Ed.

Básica
Ed.

Media
Munici-

pal
Particular

Subvencionado

Grupo
Focal
Apode-
rados

9 5 3 1 3 5 3 5

Fuente: elaboración propia.

En la etapa de entrevistas en profundidad, se tomaron los testi-
monios de 16 estudiantes inscritos en establecimientos municipales 
y particulares subvencionados. En síntesis, la distribución de los 
participantes se presenta en la Tabla 35:

Tabla 3

Distribución de estudiantes participantes según nacionalidad 

y tipo de establecimiento

Nivel Educacional

Nacionalidad Tipo de Establecimiento

Perú Bolivia Colombia Panamá Municipal
Particular
Subvencionado

Educación Básica 4 1 1 5 1

Educación Media 3 3 4 4 6

Total 16

Fuente: elaboración propia.

5 Tanto para las entrevistas como para los grupos focales se siguió un estricto 
protocolo de consentimiento informado, por lo que la naturaleza de la muestra 
refleja también la aceptación de los participantes en la investigación.
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Además, se aplicaron entrevistas a encargados de las unidades 
técnico-pedagógicas de dos establecimientos rurales. En resumen, se 
llevó a cabo un proceso de muestreo intencional para seleccionar a los 
participantes y se garantizó el consentimiento informado y la confi-
dencialidad de la información recopilada. En total participaron siete 
establecimientos educacionales, dos de ellos rurales. Cinco de estos 
establecimientos eran públicos, y dos particulares subvencionados.

Triangulación de niveles, tiempos, instrumentos y fuentes

Jiménez (2007) define la triangulación como la combinación 
de varias metodologías de investigación en el estudio de un mismo 
fenómeno. Con la triangulación lo que se busca es la convergencia de 
resultados. Para cumplir con lo aquí expuesto, se combinan técnicas 
de investigación, como el grupo focal y la entrevista en profundidad. 
De la misma manera, es necesario acceder a diferentes fuentes de 
información. Es por esta razón que, tal como se indicó anteriormente, 
el estudio cruza los testimonios de los estudiantes migrantes con los 
de sus padres o apoderados y el de sus profesores. Este hecho permite 
la reconstrucción más completa del fenómeno, considerando tanto 
el rescate de información nacida de la coincidencia entre las fuentes 
como la selección de «nudos» de interés a partir de las discrepancias.

La obtención de datos se realizó en simultáneo con su análisis, 
para así determinar el momento en que cesó la recogida de informa-
ción. La reducción de los datos se realizó mediante un análisis por 
fragmentación de la información en singularidades (categorización) 
atendiendo a criterios temáticos, porque permite más variedad de 
categorías. Posteriormente, estos datos se codificaron para permitir 
una comprensión más profunda del objeto de estudio. El proceso de 
codificación adoptó un carácter mixto, tomando como categorías de 
partida las existentes implícitamente en las preguntas que guiaron 
la entrevista y formulando otras cuando este repertorio inicial se 
mostró ineficaz. El proceso de construcción de las pautas generales 
de las entrevistas de investigación se desarrolló sometiendo los bos-
quejos a dos procesos de validación: por juicio de expertos y por 
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aplicación piloto. Posteriormente, se empleó el análisis de cadenas 
textuales, delimitadas por una frase principal, para luego analizar 
por separado dicha cadena y comprobar si entregaba información 
de un solo tema o de varios. En términos del manejo de los datos, se 
optó por el uso de matrices de doble entrada, en las cuales se aloja 
la información verbal de acuerdo con los códigos especificados en 
columnas y las fuentes en filas (Miles y Huberman, 1994). Se ha 
optado por realizar un análisis de tipo emergente, rescatando apor-
tes de la Teoría Fundamentada (Glaser y Strauss, 1967; Pidgeon y 
Henwood, 1997).

Resultados6

Las diferencias entre la experiencia educativa en el país de origen 
y la actual de los estudiantes migrantes sólo puede conocerse a par-
tir del testimonio de sus protagonistas. Sin embargo, los profesores 
pueden ofrecer algunos elementos de interés, por lo que iniciaremos 
presentando las apreciaciones de los docentes en torno al perfil del 
estudiante migrante.

Perfil percibido de los estudiantes extranjeros

Hay coincidencia en las fuentes en cuanto a destacar el ren-
dimiento de los estudiantes migrantes, en relación con sus pares 
nativos, acentuando su disposición ante el estudio:

6 Con el fin de mantener el anonimato de las fuentes consultadas, se utilizará un 
sistema simple de codificación que se señala a continuación:

 Profesores: se designa como «Profesor», seguido por las iniciales de la institución 
educativa en que se desempeña. Ejemplo: (Profesor de AC).

 Jefes de Unidad Técnica Pedagógica: se designa por la sigla «UTP» y las iniciales 
del establecimiento en que se desempeña. Ejemplo: (UTPFN).

 Apoderado de estudiante migrante: se designa con la nacionalidad de origen, 
seguida por la edad. Ejemplo: (Peruano, 48).

 Estudiante migrante: se designa con la palabra «Estudiante», el país de origen 
y la edad. Ejemplo: (Estudiante peruana, 16).
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su rendimiento es mejor al del resto de los estudiantes […] 
son mucho más respetuosos que la media de nuestros alum-
nos […]. Los valores los tienen más arraigados. Para ellos el 
profesor sigue siendo importante y tienen ganas de superarse. 
La principal diferencia es que ellos estudian y también por 
su formación inicial, le dan mucho énfasis a la caligrafía, al 
cuaderno ordenado (UTPFN).

Sin embargo, los jefes de unidad técnica señalan ciertas diferen-
cias en el caso de los estudiantes provenientes de contextos rurales, 
particularmente para el caso boliviano, quienes presentarían ciertas 
desventajas en su formación: «Los alumnos que vienen de Bolivia 
vienen con menos habilidades de aprendizaje, sobre todo porque 
muchos de ellos vienen de la zona rural» (UTPDS). Lo anterior lo 
reafirman los apoderados: «En educación acá es un poco más avan-
zado y difícil. Mis hijos han tenido que dar pruebas para ingresar 
y además hacer reforzamientos para que no saquen mala nota» 
(Boliviano, 43).

Por otro lado, las jefaturas técnicas señalan el desacuerdo de los 
estudiantes migrantes con el trato que los nacionales tienen hacia 
los profesores y entre sí: «Les llama la atención los garabatos y la 
falta de respeto a los profesores» (UTPFN). Los jefes técnicos dejan 
entrever que la actitud de mayor respeto hacia los docentes por 
parte de los estudiantes migrantes se relaciona con el temor a recibir 
castigos físicos: «Tienen miedo a los golpes. A veces me preguntan 
“profesor, ¿no me va a pegar?”» (UTPDS).

Al consultar a los profesores en torno al rendimiento de los 
estudiantes migrantes, la generalidad señala que se encuentran en 
el promedio de rendimiento de los estudiantes que atienden. Sin 
embargo, las opiniones divergentes se inclinan hacia la esfera de un 
rendimiento superior de estos en relación con los nativos: «Según 
mi experiencia como docente, los alumnos migrantes incluso se 
destacan más que los niños nacionales» (Profesor de ED17JJSM).

Al analizar las estadísticas de rendimiento de los estudiantes 
migrantes en Arica y Parinacota, se puede percibir que se mantiene la 
tendencia nacional, en cuanto a que el promedio general de las cali-
ficaciones de estudiantes nativos y migrantes no presenta diferencias. 
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No obstante, se observa cierta diferencia favorable a los estudiantes 
migrantes en la Enseñanza Media Técnico-Profesional Comercial, 
Industrial y Agrícola de niños y jóvenes, superando bastante a los 
estudiantes nacionales (Bustos y Mondaca, 2018).

Las razones de esta ventaja relativa, de acuerdo con los docentes, 
transitan desde una mejor actitud hacia el estudio hasta la presencia 
de contenidos tratados anteriormente en su desarrollo escolar. Este 
hecho también es percibido por los padres: «Cuando mi hijo llegó a 
3º Básico los profesores notaron que tenía mucha más preparación 
educacional que los alumnos locales» (Peruano, 48).

Sin embargo, algunos profesores distinguen dificultades para 
estos estudiantes, en términos de las habilidades para comunicarse 
en el contexto de acogida, en el que los usos y modismos agregan di-
ficultad al proceso de adaptación académica (Mondaca et al., 2023): 
«Hay varios conceptos o chilenismos que los estudiantes migrantes, 
que no son cercanos a nuestra realidad cultural, no comprenden, 
lo que les presenta un problema a la hora de relacionarse con sus 
pares, o hasta para poder estudiar» (Profesor de CPN).

En cuanto a las características académicas de los niños migran-
tes, las apreciaciones de los profesores, como ya dijimos, se dividen 
en dos aspectos: de carácter conductual y de rendimiento. Es así 
como, en el primero de estos aspectos, las representaciones hablan 
de estudiantes respetuosos, responsables y esforzados:

Se hacen querer, son responsables y por lo general se esfuerzan 
harto en aprender. Siempre terminan las tareas a tiempo […] 
ellos vienen con otra disposición al colegio. Ellos aprovechan 
la hora de clases. En clases trabajan todo el rato. Uno no los 
ve ni conversando, ni distraídos, nada, están todo el rato 
trabajando, entonces yo creo que esas son las diferencias con 
algunos alumnos de aquí (Profesor de NAC).

Por otro lado, algunos docentes encuentran en las necesidades de 
aceptación social la explicación a la aplicación académica del estu-
diante migrante: «También puede ser por obtener un lugar dentro de 
su grupo… en el fondo, por ser reconocidos y aceptados» (Profesor de 
ED14RR). En los pocos casos en que la apreciación de los profesores 
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tiende a calificar el rendimiento de los estudiantes migrantes como 
inferior al de los nativos, las razones de esta situación aluden a dos 
elementos: en primer lugar, su introversión, lo que los lleva a no 
realizar consultas abiertamente a los profesores; en segundo lugar, 
el ser herederos de una educación centrada en contenidos y no en 
el desarrollo de habilidades:

Primero, porque al ser alumnos nuevos, de por sí le cuesta 
adaptarse a un colegio nuevo. Segundo, el enfoque de las 
asignaturas, sobre todo de lenguaje, es hacia las habilidades 
y no hacia los contenidos, por lo tanto, les dificulta el hecho 
de que no les dé un contenido concreto muy extenso para 
estudiar (Profesor de LBJNF).

La voz de los padres y estudiantes migrantes

Los estudiantes migrantes en su mayoría se definen como bue-
nos estudiantes, basándose en elementos asociados a la disciplina y, 
en segundo lugar, en el rendimiento: «En el colegio me porto bien, 
trato de seguir las normas. Me considero tranquila, no soy de esas 
personas molestosas. Estoy entre los 10 mejores del curso» (Estu-
diante peruana, 16).

Aunque la mayoría de los estudiantes entrevistados tienen buen 
rendimiento, de todas maneras, declaran que en su país de origen 
les iba mejor: «Me iba bien en mi colegio de Colombia. Era mucho 
más difícil. Dedicaba más tiempo a los estudios. Me portaba mejor 
allá» (Estudiante colombiano, 17).

Según los padres, la situación descrita es responsabilidad de los 
docentes nacionales quienes, a su juicio, fomentan ciertas actitudes 
condescendientes con los estudiantes locales, lo que afectaría su ac-
titud ante el estudio: «Aquí creen que a los niñitos no se les puede 
exigir porque se pueden estresar» (Peruano, 29).

Consecuentemente, desde la mirada de los padres y apodera-
dos de los estudiantes migrantes, parte importante del rendimiento 
destacado de sus hijos se debe al menor nivel de exigencia que ex-
perimentarían en la educación de Chile. La mayoría de los padres 
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participantes en la investigación consideran que sus países presen-
tan ventajas educativas, destacando de Chile sólo el mayor acceso 
a recursos y tecnología: «La educación de mi país es mucho más 
completa. Los niños aprenden de pequeños ya que son incentivados, 
tanto de parte de los padres como de los profesores en la escuela. 
Era mucho mejor que ahora» (Peruano, 49).

Por otro lado, algunos padres migrantes perciben que los rendi-
mientos, en cuanto a calificaciones, han mejorado en sus hijos: «Ha 
mejorado, es más facilito» (Peruano, 39). Este hecho no es consi-
derado un elemento conveniente en la familia migrante, pues, a la 
luz de un potencial retorno, los niños se encontrarían en desventaja 
académica: «Comparado con mi país natal, mi hijo está atrasado. 
Si yo lo llevo a mi país natal a seguir el mismo curso, estaría desni-
velado» (Peruano, 48).

Este hecho es reconocido también por los mismos estudiantes 
como un potencial problema para su reinserción educativa, en el 
caso de un retorno al país de origen:

Si me voy, igual me atrasan. Como acá yo estoy más atrasa-
da… allá me van a poner como en séptimo, octavo. Pero yo 
allá estaba en sexto, porque yo he repetido dos quintos… y 
cuando yo llegué acá, el teacher René me hizo unas preguntas, 
y yo las supe responder y me dijo «ya, la vamos a pasar a 
octavo», y me adelantó esos dos años… yo hasta les enseñaba 
(Estudiante colombiana, 14).

Por otro lado, los padres de estudiantes extranjeros presentan 
una posición crítica ante la jornada escolar completa, pues no refleja 
en los aprendizajes adquiridos la relación de tiempo que se exige 
para el estudio:

no estoy de acuerdo en que los niños estén mucho tiempo 
en el colegio porque son muchas horas y porque debilitan 
mucho el tema familiar […] compatriotas de allá que vienen 
a hacer el tercero y cuarto medio acá y dicen «oye, aunque 
igual nosotros estudiamos poco, estamos más avanzados que 
acá» (Paraguayo, 39).
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No obstante, en el juicio de las familias migrantes son un ele-
mento central las facilidades, la tecnología y los recursos puestos en 
la educación pública nacional, que serían una ayuda fundamental 
en su condición, destacando la posibilidad de acceder a dichos be-
neficios. Este hecho es especialmente reconocido por los apoderados 
bolivianos: «Aquí es más tecnológica» (Boliviano, 38). Entre los 
apoderados de esta misma nacionalidad es común reconocer las 
diferencias entre el contexto educativo de acogida y el de origen, 
particularmente asociado a la mayor rigidez del segundo y a las 
mayores posibilidades del primero:

En Bolivia es más exigente todo, es más disciplinado. Quieren 
todas las cosas al día, no como aquí, como que algunos tienen 
menos posibilidades de comprar y te entienden […] Lo que 
me gusta más es que los niños tienen mucha ayuda… con el 
asunto del almuerzo, del desayuno, el bus gratis, todo eso y 
porque te dan posibilidades para llevar las cosas, te dan un 
poquito de tiempo (Boliviano, 25).

Para algunos apoderados migrantes, la conducta apreciada en 
los estudiantes chilenos exhibe rasgos de haber saltado rápidamente 
de la niñez a la adolescencia, con el consecuente desafío a las figuras 
de autoridad, como se puede leer en el siguiente testimonio: «en el 
comportamiento de los alumnos, algunos son… de repente… muy 
“amayorados”, como más mayores, así te hablan… no tienen mucho 
respeto a los profesores, incluso a las mamás mismas, no las respe-
tan mucho» (Boliviano, 25). Situación similar es percibida por los 
mismos estudiantes migrantes: «Allá se vive la infancia como más 
tiempo, porque no hay tanta tecnología, en cambio acá, hasta los 
niños de 3 años tienen celular ya» (Estudiante colombiana, 14). Lo 
descrito puede encerrar, además, un estigma socioeconómico, que 
tendería a diferenciar al estudiante nativo del extranjero, en virtud 
de su posibilidad de acceso personal a la tecnología.

Muchas de las actitudes y costumbres presentes en las escuelas 
nacionales y en los estudiantes chilenos no son consideradas bene-
ficiosas por los padres migrantes, por lo que restringen la adopción 
de estas en sus hijos. Este hecho muchas veces se dificulta, pues la 
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potencial imitación de estas conductas se asocia al deseo de los ni-
ños, niñas y adolescentes de ser aceptados en el contexto de acogida, 
generando una paradoja de adaptación, la que se ve potenciada por 
el hecho de que el principal espacio de socialización con pares para 
los estudiantes migrantes es su establecimiento educacional:

A mí no me gusta tanto que acá las personas sean tan rela-
jadas. Acá los consienten mucho a los niños parece. Yo veo 
que las niñas acá vienen así bien pintadas, entonces mi hija 
ahora como que quería acostumbrarse a eso. Yo siempre le 
digo «hija, tú eres tú, tus amigas son tus amigas, ahora si tus 
amigas son así, tú no te vas a igualar a ellas». Allá en Perú 
no es así; niño que va con un cirquillo lo devuelven a la casa, 
unos aros colgando igual la devuelven y la falda tiene que ser 
debajo de la rodilla (Peruano, 39).

En general, los estudiantes migrantes declaran construir sus 
principales relaciones en Chile con sus compañeros de curso: 
«Tengo amigos aquí, pero fuera no. No conozco a nadie de fuera» 
(Estudiante panameño, 12). En torno a lo mismo, algunos padres 
migrantes señalan que la relativa falta de disciplina de parte de los 
establecimientos lleva a un retroceso en el desarrollo académico de 
sus hijos: «Mi hijo ha empeorado, ahora es mucho más flojo. Y me 
dice “pero papá, para qué estudio si no sirve” y esa pelea es de ahora, 
no del año pasado. Allá no, la exigencia, las tareas, todo diferente» 
(Peruano, 29). Sin embargo, los padres migrantes destacan el trato 
amable y cariñoso de los profesores chilenos: «Creo que las tías son 
más, como le digo, comprometidos con los niños. En cambio, allá si 
los niños aprenden o no aprenden, yo he visto que les da lo mismo. 
En cambio, acá son más dedicados» (Peruano, 29).

Esta percepción se complementa con lo que pareciera ser el ideal 
de relación de aprendizaje que señalan extrañar los padres migrantes, 
caracterizado por un esquema más restrictivo y punitivo, centrado 
fundamentalmente en situaciones educativas de orden disciplinario: 
«me llama la atención que algunos alumnos no respeten mucho. Y 
de los profes a los alumnos, que de repente tendrían que ser un po-
quito más estrictos, con algunos niños que son así» (Peruano, 42).
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Diferencias educativas con el país de origen

Los estudiantes migrantes mayoritariamente señalan su expe-
riencia escolar en el país de acogida como más fácil y menos exigente 
que su experiencia anterior, además de la inexistencia de la modali-
dad técnico-profesional en sus sociedades de origen:

Noto que acá hacen más cosas interactivas que allá, y que allá 
es más difícil que acá en el plano de los estudios. Se debe a 
que, pues, no son el mismo país, por lo tanto, hay costumbres 
diferentes. Es un año menos allá, que solo hay humanista, no 
hay técnico profesional (Estudiante colombiano, 17).

Este factor no deja de ser relevante, pues aparentemente un 
grupo importante de estudiantes provenientes de formación cientí-
fico-humanista en su país de origen se ha visto en la necesidad de 
matricularse en la educación técnico-profesional de Chile7.

De acuerdo con lo señalado por los estudiantes migrantes, 
los elementos que aparecen como principales facilitadores desde 
el punto de vista académico se asocian a la relación más cercana 
con los profesores experimentada en Chile: «Los profesores eran 
muy malos y serios allá, acá son buena onda» (Estudiante peruana, 
16). Además, reconocen que en su país estaban «adelantados» con 
relación a los contenidos tratados en clases: «No es que era más 
difícil o menos, sino que allá estaban más avanzados en materias» 
(Estudiante peruano, 16).

Por otro lado, se reitera de parte de los estudiantes bolivianos 
el reconocimiento a un trato más respetuoso y amable en Chile en 
relación con lo que experimentaban en su país de origen: «Aquí 
enseñan bien y en Bolivia no, porque allá los profesores nos tratan 
mal y aquí no» (Estudiante boliviano, 15). A pesar de todo, los estu-
diantes provenientes de Bolivia coinciden en señalar que se sentían 
mucho mejor en su anterior contexto:

7 Al respecto, véase en este libro el capítulo «Análisis de la estratificación ho-
rizontal de estudiantes migrantes en el sistema escolar chileno en el período 
2014-2019» [Nota de les editores].
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Yo vivía en El Alto, Bolivia, y la educación pues era muy mala, 
pero igual tenía mis amistades y mi forma de vida, que por lo 
demás es muy distinta como en Chile. Yo no me quería venir 
para acá (Estudiante boliviano, 14).

Las personas que señalan que en Arica la educación se les ha 
dificultado lo atribuyen a diferencias en el lenguaje, metodologías 
distintas, un sistema de calificación distinto y el mayor número de 
estudiantes por aula: «yo lo hacía a la manera como me enseñaban 
en Colombia y acá la manera era muy distinta» (Estudiante colom-
biano, 14).

Las diferencias entre el sistema educativo chileno y el que ex-
perimentaron los estudiantes migrantes en su país de origen abar-
can incluso factores como la disciplina y el uso de la vestimenta y 
uniformes:

El uniforme era una jardinera y tenía que ser tapadas acá 
[brazos], tres dedos arriba de la rodilla, zapatos bien lustrados. 
Me gusta que no sean tan exigentes en cuanto al uniforme 
porque, por ejemplo, que la corbata, que el pelo, si uno con 
el pelo suelto, o con la corbata o sin la corbata, aprende igual 
(Estudiante colombiana, 14).
El otro colegio era más estricto. La falda tres centímetros 
debajo de la rodilla, sin accesorios, pelo tomado. Si ibas con 
buzo te mandaban a llamar el apoderado. Tenías que estar 
con uñas limpias. Era un colegio de puras mujeres. Eran muy 
rectos. Acá en Chile hay más libertad, igual es estricto, pero 
allá son más conservadores, la gente es más conservadora, 
tímida, todo es más estructurado, acá es más relajado todo 
(Estudiante peruana, 16).

En cuanto a las diferencias vinculadas directamente con las 
maneras y calidad de los aprendizajes, las principales apreciaciones 
de los estudiantes migrantes abordan dos ámbitos: la ausencia de 
aprendizajes entre los estudiantes nativos, que los migrantes ya 
poseen, y la diferente disposición al estudio:

Me llamó la atención cuando llegué, que muchos compañeros 
no entendían lo que explicaban porque carecían de la base, 
había niños que no se sabían las tablas de multiplicar, y me 
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sorprendió eso. En eso había diferencia, no había mucho 
interés, me daba cuenta de que carecían de cosas básicas 
(Estudiante peruano, 16).

Conclusiones

A la luz de los resultados obtenidos, se puede indicar que exis-
ten diferencias conductuales y académicas entre los contextos de 
origen y acogida al que se adscriben los estudiantes migrantes en las 
aulas de la frontera norte de Chile. Los adolescentes participantes 
del estudio, en su mayoría, se definen como buenos estudiantes, 
particularmente en base a parámetros asociados a la disciplina y, en 
segundo lugar, al rendimiento, destacando ventajas en el manejo de 
contenidos y la presencia de una actitud adquirida en un contexto 
educativo más exigente.

Según la percepción de las fuentes consultadas, el rendimiento 
destacado de los estudiantes migrantes, en relación con sus pares 
nativos, se debe al menor nivel de exigencia que experimentan en 
la educación chilena. La mayoría de los padres participantes en la 
investigación consideran que sus países presentan ventajas educati-
vas, destacando solamente el mayor acceso a recursos y tecnología 
presentes en Chile.

Además, muchas actitudes y costumbres presentes en las escuelas 
nacionales y en los estudiantes chilenos no son consideradas bene-
ficiosas por los padres migrantes, por lo que se encuentran ante la 
situación de restringir la adopción de estas costumbres en sus hijos, 
particularmente en lo referido al trato, respeto y disciplina. Sin 
embargo, como dijimos anteriormente, el apoderado y estudiante 
migrante valoran las oportunidades, facilidades y recursos presentes 
en la educación chilena. Este hecho es especialmente reconocido por 
parte de los apoderados bolivianos.

Los padres migrantes relevan la relación de convivencia experi-
mentada entre profesores y estudiantes, destacando el trato amable y 
cariñoso, pero con una crítica permanente a cierta falta de exigencia 
y rigurosidad de parte de los docentes. Esta percepción se interpreta 
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a la luz de lo que pareciera ser el ideal de relación de aprendizaje 
señalada por los padres migrantes, caracterizada por un esquema 
más punitivo. Además, las principales diferencias reconocidas abor-
dan la ausencia de aprendizajes en los estudiantes nativos, que los 
migrantes ya poseen, y la diferente disposición al estudio.

Las diferencias culturales pueden generar sentimientos de 
confusión e inseguridad en los estudiantes migrantes. Sin embargo, 
también representan una oportunidad para enriquecer el ambiente 
educativo y fomentar el respeto y la valoración de la diversidad. Las 
desigualdades socioeconómicas influyen en la experiencia educativa 
de los estudiantes migrantes, afectando su acceso a oportunidades 
académicas. La discriminación y la estigmatización pueden afectar 
su bienestar emocional y su sentido de pertenencia en la comunidad 
escolar.

Los hallazgos de esta investigación tienen implicaciones impor-
tantes para la práctica educativa y política en la frontera norte de 
Chile. Es esencial adoptar un enfoque intercultural en la educación, 
que promueva la inclusión y la valoración de la diversidad cultural 
y lingüística en el aula. Lo anterior no implica eliminar el currícu-
lum tradicional, sino ponerlo al mismo nivel de las expectativas 
de quienes se incorporan desde otros contextos. La formación de 
docentes en temas de educación intercultural y la implementación 
de estrategias pedagógicas que consideren las necesidades de los es-
tudiantes migrantes son fundamentales para mejorar su adaptación y 
rendimiento académico. Las políticas educativas deben garantizar el 
acceso igualitario a recursos educativos y oportunidades académicas 
para todos los estudiantes.

En este sentido, desde una mirada más concreta, se puede ani-
mar a los estudiantes a diseñar posters y noticias para los eventos 
culturales o para promover un mensaje antirracista por toda la es-
cuela, usando una variedad de idiomas y de estilos artísticos. En un 
currículum inclusivo, los profesores ayudan a los alumnos a explorar 
muchas perspectivas sobre los temas, los conceptos y las cuestiones 
y los animan a articular las creencias y valores que son parte de sus 
familias y origen cultural. Los educadores deben respetar y promover 



Diferencias entre las experiencias escolares de origen y acogida...

215

el respeto de los valores culturales de sus alumnos/as. Los niños de 
todos los orígenes culturales se han criado con historias, canciones, 
poesías y cantos que cuentan acontecimientos importantes de la 
historia, celebran hechos heroicos, ilustran valores culturales y en-
señan preceptos morales.

Para profundizar en los tópicos emergentes de este estudio se 
pueden realizar investigaciones longitudinales que sigan el progreso 
y desarrollo de los estudiantes migrantes a lo largo del tiempo, para 
comprender cómo evoluciona su adaptación en el sistema educativo 
chileno, o también comparar la adaptación de estudiantes migrantes 
en diferentes regiones de Chile, para identificar factores contextuales 
que puedan influir en su experiencia educativa.

En resumen, términos como inserción, adaptación, integración 
e inclusión de estudiantes migrantes en la frontera norte de Chile 
representan un desafío complejo que requiere una mirada intercul-
tural y una acción colaborativa. Los hallazgos de esta investigación 
destacan la necesidad de promover la inclusión, la equidad y el 
respeto por la diversidad cultural en la educación, para que todos 
los estudiantes tengan igualdad de oportunidades y una experiencia 
educativa enriquecedora en su nuevo país de acogida, sobre todo al 
tomar conciencia de las diferencias presentes entre los contextos de 
estudio experimentados previamente por los estudiantes, y la oferta 
educativa de la sociedad de acogida.

Bibliografía

Aguado, T. (2003). Educación intercultural en la enseñanza obligatoria: 
prácticas escolares; actitudes y opiniones de padres, alumnos y 
profesores; resultados académicos de los estudiantes de diversos 
grupos culturales. Revista de Investigación Educativa, 21(2), 323-
348. https://revistas.um.es/rie/article/view/99241

Alviña, N. y Pallero, C. (2022). Análisis de los protocolos para la inserción 
de estudiantes migrantes, en los establecimientos educacionales del 
valle de Lluta. [Tesis de Magíster en Educación]. Universidad de 
Tarapacá.

Alvites, S. y Jiménez, A. (2011). Niños y niñas migrantes, desafío pen-
diente. Innovación educativa en escuela de Santiago de Chile. 



Raúl Bustos González • Carlos Mondaca Rojas

216

Synergies Chili, 7, 121-136. http://www.redpapaz.org/inclusion/
index.php?option=com_content&view=article&id=122&Itemid=75

Aman, R. (2017). Colonial differences in intercultural education: On in-
terculturality in the Andes and the decolonization of intercultural 
dialogue. Comparative Education Review, 61(S1), S103-S120. 
https://doi.org/10.1086/690459

Berríos-Valenzuela, L. y Palou-Julián, B. (2014). Educación Intercultural en 
Chile: la integración del alumnado extranjero en el sistema escolar. 
Educación y Educadores, 17(3), 405-426. https://www.redalyc.org/
pdf/834/83433781001.pdf

Bustos R. y Mondaca C. (2018). Rendimiento académico de estudiantes 
migrantes en las escuelas de la región de Arica y Parinacota, norte 
de Chile. Revista Interciencia, 43(12), 816-822. https://www.redalyc.
org/journal/339/33958034002/html/

Caballero, Z. (2001). Aulas de colores y sueños: la cotidianeidad en las 
escuelas multiculturales. Ediciones Octaedro.

Canales, A. (1999). Periodicidad, estacionalidad, duración y retorno. 
Los distintos tiempos en la migración México-Estados Unidos. 
Papeles de Población, (22), 11-41. http://www.biblioteca.cij.
gob.mx/Archivos/Materiales_de_consulta/Migracion/Articulos/
migracion_y_retorno.pdf

Chambers, I. (1994). Migración, cultura, identidad. Amorrortu.
Departamento de Planificación y Presupuesto. (2023).  Informe Alumnos 

Migrantes Región de Arica y Parinacota. Secretaría Regional Minis-
terial de Educación de la Región de Arica y Parinacota.

Dovigo, F. (2014). El tratamiento de la diversidad en las instituciones 
educativas. En J. Gairín (Coord.), Colectivos Vulnerables en la Uni-
versidad. Reflexiones y propuestas para la intervención (pp. 87-118). 
Wolters Kluwer.

Essomba, M. A. (2008). 10 ideas clave: la gestión de la diversidad cultural 
en la escuela. Graó.

Garreta, J. (2011). La atención a la diversidad cultural en Cataluña: ex-
clusión, segregación e interculturalidad. Revista de Educación, 355, 
213-233. https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2011-355-022

Glaser, B., y Strauss, A. (1967). Discovery of grounded theory. Aldine.
Guizardi, M. L. y Garcés, A. (2012). Mujeres peruanas en las regiones del 

norte de Chile: Apuntes preliminares para la investigación. Estudios 
Atacameños, (44), 5-34. http://www.jstor.org/stable/41959021

Jackson, P. (2001). La vida en las aulas. Ediciones Morata. 
Jiménez Sedano, L. (2007). Cuando estudiamos pertenencias étnicas en 

educación ¿nos ayudan los modelos de análisis basados en catego-
rías étnicas? EMIGRA Working Papers, (102). https://core.ac.uk/
download/pdf/13322187.pdf



Diferencias entre las experiencias escolares de origen y acogida...

217

Kao, G. y Tienda, M. (1995). Optimism and Achievement: The educational 
performance of immigrant youth. Social Science Quarterly, 76(1), 
1-19. https://www.jstor.org/stable/44072586

León del Barco, B., Felipe, E., Gómez-Carroza, T., Gonzalo, M. y Latas, C. 
(2007). Socialización y autoconcepto en una muestra de alumnos 
inmigrantes marroquíes. Apuntes de Psicología, 25(1), 53-65. https://
idus.us.es/handle/11441/85237

Ley 20.370 de 2009. Establece Ley General de Educación. 17 de agosto de 
2009. D. O. N° 39.461. https://bcn.cl/2kazo

Martín-Crespo, M. C. y Salamanca, A. (2007). El muestreo en la investiga-
ción cualitativa. Nure Investigación, (27). https://www.nureinvesti-
gacion.es/OJS/index.php/nure/article/view/340/330

Mella, O. (2000). Grupos Focales («Focus Groups»). Técnica de Investiga-
ción Cualitativa [Documento de Trabajo N° 3]. CIDE.

Miles, M. y Huberman, A. M. (1994). Data management and analysis 
methods. En N. Denzin y Y. Lincoln (Eds.), Handbook of qualitative 
research (pp. 43-39). Sage.

Mondaca, C. (2018). Educación y migración transfronteriza en el norte de 
Chile: procesos de inclusión y exclusión de estudiantes migrantes 
peruanos y bolivianos en las escuelas de la región de Arica y Pari-
nacota [Tesis de Doctorado, Universitat Autónoma de Barcelona]. 
https://ddd.uab.cat/record/202159

Mondaca, C. y Aguirre, C. (2022). La inclusión educativa intercultural 
como herramienta conceptual para la transformación de la escuela 
en tiempos de incertidumbre. Diálogo Andino (67), 13-19. http://
dx.doi.org/10.4067/S0719-26812022000100013

Mondaca, C., Zapata, P. y Muñoz, W. (2020). Historia, nacionalismo y 
discriminación en las escuelas de la frontera norte de Chile. Diálogo 
Andino, (63), 261-270. https://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0719-
26812020000300261&script=sci_abstract

Mondaca, C., Sánchez, E., Gajardo, Y. y Thomann, E. (2023). Palabras 
de uso común en estudiantes migrantes de Perú, Bolivia, Colom-
bia y connacionales en el sistema educativo de la frontera norte 
de Chile. Interciencia: Revista de ciencia y tecnología de Amé-
rica, 48(5), 252-261. https://www.interciencia.net/wp-content/
uploads/2023/06/04_6972_A_Mondaca_v48n5_10.pdf

Morales, V. y Molina Prieto, C.   (2003). Reasentamiento involuntario: 
integración y civilización. Revista Bitácora Urbano Territorial, 1(7) 
19-25. http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=74810704

Morin, E. (1995). El pensamiento complejo. Gedisa.
Moscoso, M. (2014). Acerca del enfoque (auto) biográfico aplicado a la 

investigación con niños y niñas. En H. Cárcamo (Ed.), Making of…



Raúl Bustos González • Carlos Mondaca Rojas

218

Construcciones etnográficas de la educación (pp. 93-98). Traficantes 
de Sueños.

Muñoz, G., Contreras, M., Rabanal, D. y Lara, J. (2021) Violencias estruc-
turales: una mirada al contexto nacional chileno. En Instituto de 
Ciencias de la Educación (Comp.), Entramados Educativos: Tejiendo 
Miradas desde el Sur-Austral (pp. 39-50). Kultrún.

Navas, L., Holgado, F. y Sánchez, A. (2009). Predicción de los este-
reotipos académicos ante los estudiantes inmigrantes.   Hori-
zontes Educacionales, 14(2), 37-47. https://www.redalyc.org/
pdf/979/97915161004.pdf

Ojeda, N. (2009). Reflexiones acerca de las familias transfronterizas y las 
familias transnacionales entre México y Estados Unidos. Frontera 
Norte, 21(42), 7-30. http://www.scielo.org.mx/scielo.php?scrip-
t=sci_arttext&pid=S0187-73722009000200001&lng=es&tlng=es

Pàmies, J. (2006). Dinámicas escolares y comunitarias de los jóvenes de la 
Yebala en periferia de Barcelona [Tesis de Doctorado en Antropo-
logía, Universidad Autónoma de Barcelona]. https://www.tdx.cat/
bitstream/handle/10803/5517/jpr1de1.pdf

Pàmies, J. (2011). Éxito académico, inmigración y ciudadanía. Condiciones 
y posibilidades entre jóvenes de origen marroquí en Cataluña. En 
F. J. García Castaño y N. Kressova (Coords.), Actas del I Congre-
so Internacional sobre Migraciones en Andalucía (pp. 443-448). 
Instituto de Migraciones. http://migraciones.ugr.es/congreso2011/
libroacta/Mesa5/Mesa5.pdf

Paniagua, L. (2007). Más allá de las fronteras: Accesibilidad de niños, niñas 
y adolescentes nicaragüenses a la educación primaria en Costa Rica. 
Anuario de Estudios Centroamericanos, (33/34), 153-181. http://
www.jstor.org/stable/40682771

Pidgeon, N. y Henwood, K. (1997). Grounded theory: practical implemen-
tation. En J. Richardson (Comp.), Handbook of qualitative research 
methods for Psychology and the Social Sciences (pp. 86-101). BPS 
Books.

Poveda, D. (2003). Saberes sociolingüísticos en una clase multicultural. En 
D. Poveda (Comp.), Entre la diferencia y el conflicto. Miradas etno-
gráficas a la diversidad cultural en educación (pp. 67-98). Ediciones 
de la Universidad de Castilla-La Mancha.

Quicios, M. y Flores, E. (2005). Población inmigrante: su integración en la 
sociedad española (una visión desde la Educación). Pearson.

Rovins, K. (2008). El reto de las diversidades transculturales. Revista 
CIDOB d’Afers Internacionals, (82/83), 67-75. https://www.ci-
dob.org/ca/articulos/revista_cidob_d_afers_internacionals/82_83/
el_reto_de_las_diversidades_transculturales



Diferencias entre las experiencias escolares de origen y acogida...

219

Solé, C. y Cachón, L. (2006). Globalización e inmigración: los debates 
actuales. Reis: Revista Española de Investigaciones Sociológicas, 
(116), 13-52. http://www.jstor.org/stable/40184807

Suárez-Orozco, M., Suárez-Orozco, C. y Todorova, I. (2008). Learning a 
new land: immigrant students in American Society. Harvard Uni-
versity Press.

Tovar-Correal, M., Bustos, R. (2022). Diversidad lingüística en el aula 
multicultural: nudos críticos en escuelas de frontera. Intercien-
cia, 47(11), 513-519. https://www.interciencia.net/wp-content/
uploads/2022/12/05_6941_Com_Bustos_v47n11_7.pdf

Zancajo, A. y Franquesa, M. (2010). Descomposición del efecto inmigrante 
en el rendimiento académico en Cataluña según la zona de origen. 
Investigaciones de Economía de la Educación, 5, 101-116. http://
ideas.repec.org/h/aec/ieed05/05-05.html





221

Voces y agencia(s) de niñas y niños 
extranjeros en escuelas públicas 

de la ciudad de Temuco: continuidades 
y tensiones con la inclusión educativa1

Jorge Canales Urriola2 
Katherine González Márquez3 
Daniela Huenchulaf Lagos4 

Macarena Herrera Gutiérrez5 
Ana Luz Higuera Arias6 

María Francisca Peña Vivallo7

1 Capítulo elaborado en el marco del proyecto DIUA 233-2022 de la Vicerrectoría 
de Investigación y Doctorados de la Universidad Autónoma de Chile. Agrade-
cemos sentidamente a Fernanda Stang y Mercedes Mercado por las oportunas 
observaciones y sugerencias que han enriquecido el presente escrito.

2 Círculo de Investigación Aplicada en Trabajo Social, Facultad de Ciencias 
Sociales y Humanidades, Universidad Autónoma de Chile.

 jorge.canales@uautonoma.cl 
3 Círculo de Investigación Aplicada en Trabajo Social, Facultad de Ciencias So-

ciales y Humanidades, Universidad Autónoma de Chile. kattygm@gmail.com
4 Círculo de Investigación Aplicada en Trabajo Social, Facultad de Ciencias 

Sociales y Humanidades, Universidad Autónoma de Chile.
 daniela.huenchulaf@gmail.com
5 Círculo de Investigación Aplicada en Trabajo Social, Facultad de Ciencias 

Sociales y Humanidades, Universidad Autónoma de Chile.
 macarena.herrera@cloud.uautonoma.cl
6 Círculo de Investigación Aplicada en Trabajo Social, Facultad de Ciencias Sociales 

y Humanidades, Universidad Autónoma de Chile. ana.higuera@uautonoma.cl
7 Círculo de Investigación Aplicada en Trabajo Social, Facultad de Ciencias 

Sociales y Humanidades, Universidad Autónoma de Chile. 
 mfran.pvivallo@gmail.com



Canales • González • Huenchulaf • Herrera • Higuera • Peña

222

Introducción

Los estudios sobre las niñeces extranjeras8 en Chile y sus pro-
cesos de incorporación al contexto escolar local han tenido un im-
portante desarrollo en los últimos años, consolidando un campo de 
investigación preocupado sobre todo por los procesos de inclusión 
educativa (Aguayo et al., 2023; Baeza-Correa et al., 2022; Grau-
Rengifo et al., 2021; Poblete, 2021; Stefoni y Corvalán, 2019). No 
obstante, la mayor parte de estos análisis se han concentrado en 
ciudades con ingentes flujos de migrantes y en espacios educativos de 
alta concentración extranjera, suponiendo a estas niñeces, además, 
como un «objeto» de la educación determinado por su condición 
de «doble vulnerabilidad». En este marco, el presente capítulo se 
propone abordar la inclusión educativa en las escuelas públicas de 
Temuco, un contexto territorial y escolar particular que presenta 
migraciones menos numerosas y, a través de las voces de niñas y 
niños extranjeros, visibilizar su propia capacidad de agencia respecto 
a la gestión de sus relaciones con la sociedad local y al desarrollo de 
estrategias para su inclusión en el espacio escolar.

Temuco, capital de la Región de La Araucanía, es considera-
da una ciudad intermedia que para el año 2021 contaba con una 
población estimada de 304.871 habitantes, de los cuales alrededor 
de un 3,5% correspondía a migrantes internacionales, menos de la 
mitad de su porcentaje a nivel nacional (7,4%) (Instituto Nacional 
de Estadísticas, s.f.). Se estima que en la región había 2.247 niños, 
niñas y adolescentes (NNA) extranjeros para ese año, con un índice 
de NNA por cada 100 adultos de 11,8 –inferior al 15,4 a nivel na-
cional y el más bajo del país–, mientras que en la comuna de Temuco 

8 Entendiendo que existe una amplia discusión sobre la distinción entre los tér-
minos «extranjero» y «migrante», los cuales suponen las dimensiones jurídica y 
social respectivamente (Sayad, 2008), en este capítulo se ha optado por utilizar 
ambos para referirse a los niños, niñas y adolescentes participantes del estudio, 
pues en su caso la situación de migración y la condición de extranjeridad se 
interrelacionan en la determinación de sus procesos inclusivos.
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este indicador alcanzaba 12,49 (Instituto Nacional de Estadísticas, 
2023). Para 2019, la matrícula de niños y niñas extranjeras alcan-
zaba sólo el 0,8% del total regional, siendo también la más baja 
del país (Servicio Jesuita Migrante et al., 2020). Indicadores como 
estos, no obstante, no invisibilizan el fenómeno migratorio, el cual, 
por el contrario, adquiere una fisonomía particular que interactúa 
con la realidad «intercultural» local, caracterizada por una alta 
presencia de población mapuche. Sin duda, estos rasgos territoria-
les condicionan los procesos de inclusión educativa de las niñeces 
extranjeras en la ciudad.

El marco institucional de la inclusión educativa –impulsado 
desde los años 90 por la Organización de las Naciones Unidas para 
la Cultura, las Ciencias y la Educación (UNESCO por su sigla en 
inglés) bajo el lema «Educación para Todos», hoy alineada con la 
Agenda 2030 (UNESCO, 2017)– se ha consolidado en Chile con la 
Ley 20.845 de Inclusión Escolar de 2017, la cual apunta a eliminar 
toda forma de discriminación e impulsar el encuentro de estudiantes 
de distintas condiciones, lo que se refuerza, para el caso de niños y 
niñas migrantes, con la Política Nacional de Estudiantes Extranje-
ros 2018-2022, que busca asegurar su acceso a la escuela y ofrece 
orientaciones técnicas para su inclusión educativa. Un antecedente 
relevante es el Programa de Educación Intercultural Bilingüe del 
Ministerio de Educación, implementado en contextos de alta con-
centración indígena –como La Araucanía– y concebido como una 
educación para indígenas, por lo cual, según Riedemann et al. (2020), 
no tiene capacidad de dar respuesta a los requerimientos de las y los 
estudiantes extranjeros.

En efecto, los estudios centrados en la inclusión educativa de 
las niñeces migrantes en Chile, si bien reconocen avances en esta 
materia, dan cuenta de una tensión entre las políticas inclusivas y 
su implementación en los espacios escolares, tanto por su estandari-
zación como por los prejuicios y falta de herramientas del personal 
docente (Baeza-Correa et al., 2022; Poblete, 2021). Durante los 

9 Con 1.162 NNA extranjeros (INE, s.f.).
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últimos años, diversas investigaciones sobre estudiantes extranjeros 
en el país se han centrado en el discurso y las percepciones de los 
profesionales que conforman la comunidad educativa, evidenciando 
que los procesos de inclusión se han visto obstruidos debido a la 
presencia de estigmas hacia el estudiante extranjero por su origen 
nacional (Aravena et al., 2019; Cerón et al., 2017; Muñoz-Labraña 
et al., 2021; Pavez et al., 2019; Tijoux, 2013), atribuyéndole a esta 
condición una serie de déficits académicos y conductas negativas 
(Cerón et al., 2017; Poblete y Galaz, 2017). Cortés y Joiko (2023) 
sostienen que estas visiones se anclan en estructuras de colonialidad 
que atraviesan el ámbito educativo y que se traducen en narrativas de 
la migración como crisis, lo cual empalma con la idea de que tanto 
las prácticas docentes como las políticas educativas han contribuido 
a (re)producir fronteras en el contexto escolar (Joiko, 2023; Stang 
et al., 2019).

En términos de las relaciones entre las y los estudiantes extranje-
ros con sus pares chilenos, se ha reconocido que, en general, estas son 
colaborativas y han favorecido la convivencia escolar, aun cuando se 
observa la presencia de discriminación derivada de la nacionalidad 
y del color de piel (Aravena et al., 2019; Cerón et al., 2017; Ibáñez, 
2020; Pavez y Galaz, 2018). Mondaca et al. (2018) muestran que, 
si bien los vínculos sociales de los estudiantes migrantes se dan in-
dependientemente de la nacionalidad de sus compañeros, su círculo 
cercano tiende a componerse por otros extranjeros, mientras que son 
los propios niños y niñas migrantes quienes generan mecanismos de 
integración sociocultural en el contexto escolar, entre otras cosas, 
por medio del ocultamiento de su origen étnico o, como señala 
Ibáñez (2020), a través de la asimilación de rasgos idiosincráticos 
(«identidades estratégicas»).

En este marco, el capítulo se propone analizar las voces de niñas 
y niños migrantes que asisten a escuelas públicas de Temuco, enfo-
cándose en los principales significados con los cuales interpretan su 
relación con la escuela, así como en las prácticas más relevantes para 
su interacción con el entorno social escolar. Desde estos dos ejes, se 
busca poner en tensión la noción de «inclusión educativa» como 
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marco normativo para abordar la diferencia en el espacio escolar. 
El estudio se basa en una perspectiva fenomenológica desarrollada 
a partir de la integración de la teoría fundamentada con entrevistas 
semiestructuradas y focus group con niñas y niños migrantes. Los 
resultados muestran un reconocimiento de la escuela como «espacio 
inclusivo», en cuanto posibilita la formación de lazos afectivos con 
otros estudiantes y docentes; no obstante, los relatos reconocen una 
ausencia de acciones específicas dirigidas a la inclusión de estudiantes 
extranjeros, además de evidenciar situaciones discriminatorias que no 
son abordadas por las escuelas. Se concluye que los procesos de «in-
clusión educativa» existentes son más bien el resultado de la acción 
de los mismos niños y niñas migrantes, quienes adoptan estrategias 
propias de interacción con los sujetos de su entorno educativo, lo que 
plantea como desafío a las escuelas abrirse a procesos colectivos que 
incluyan a las niñeces migrantes en el diseño de acciones tendientes 
a su participación plena en el espacio escolar.

La inclusión educativa como discurso

En las últimas décadas la inclusión ha sido tema ineludible en 
las discusiones sobre la pertinencia de la educación en los escenarios 
sociales de conflictividad y discriminación, así como para la diver-
sidad de niñas, niños y adolescentes que vivencian sus experiencias 
formativas en la escuela. En este marco, la inclusión educativa se 
ha entendido como la participación plena de los educandos en los 
procesos educativos, bajo el supuesto de una educación universal 
basada en derechos que acoge la diversidad y apunta a la maxi-
mización del potencial de todos y todas las estudiantes (Aguayo 
et al., 2023). Echeita y Ainscow (2011) plantean que la inclusión 
es un proceso que requiere de la identificación y la eliminación de 
barreras simbólicas y tangibles que generan las personas que par-
ticipan en el espacio educativo, barreras que producen exclusión o 
fracaso escolar en determinados estudiantes al interactuar con sus 
condiciones particulares. Estos elementos invitan no sólo a relevar 
la discriminación como factor obstaculizador, sino también a pensar 
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las interacciones sociales al interior de la escuela. Al respecto, Booth 
y Ainscow (2015) sostienen que los procesos de inclusión educati-
va requieren de la formación de «culturas inclusivas» –además de 
«políticas inclusivas» y «prácticas de aula»–, lo que implica crear 
«comunidades escolares seguras, acogedoras y colaboradoras» en 
las que todos sus miembros se sientan valorados y, al mismo tiempo, 
compartan los valores inclusivos (50).

La dimensión cultural de la escuela, no obstante, no puede 
desentenderse de lo que Bourdieu y Passeron (2018) llaman la «doble 
arbitrariedad» de la acción pedagógica, ligada a la violencia simbólica 
que implica la imposición de una arbitrariedad cultural (de los grupos 
dominantes de una sociedad) a través de un poder arbitrario (la 
escuela). Según su planteamiento, la inculcación y reproducción de 
la arbitrariedad se encargan a la autoridad escolar, la cual realiza un 
trabajo pedagógico (escolar) orientado a producir un habitus que 
permita la interiorización de la arbitrariedad cultural y la integración 
moral e intelectual de los estudiantes, esto en base a una cultura 
escolar rutinizada y homogeneizante que supone prácticas pedagógicas 
implícitas y explícitas. Se debe considerar que la formación de un habitus 
requiere de un trabajo escolar duradero y que la escuela reproduce con 
retraso la arbitrariedad cultural –dada su autonomía relativa de los 
grupos dominantes–, mientras que existen relaciones de competición 
entre distintas instancias (o grupos) que aspiran al ejercicio del poder 
simbólico y al monopolio de la legitimidad al interior del sistema 
educativo (Bourdieu y Passeron, 2018). De alguna u otra forma, esto 
reflejaría las dificultades del modelo inclusivo para instalarse con 
propiedad en el sistema educativo chileno, más allá de que el discurso 
de la inclusión haya adquirido amplia notoriedad y constituya uno de 
los pilares de los planes de mejoramiento de la educación local.

La inclusión educativa, en este contexto, puede entenderse como 
un discurso de carácter más bien institucional. Ruth Wodak (2015) 
concibe el discurso como un «complejo conjunto de actos lingüísticos 
simultáneos y secuencialmente interrelacionados» (105) que mantiene 
una relación dialéctica con el contexto social de su producción. Esta 
definición se alinea con el Análisis Crítico del Discurso (ACD), el cual 
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ha sido utilizado en el ámbito educativo para identificar los elementos 
ideológicos que atraviesan las prácticas y estrategias discursivas de 
carácter pedagógico, ocupándose especialmente de la dimensión del 
«discurso como práctica social», en la que cobran sentido la situación 
inmediata, el contexto institucional y el contexto social, así como 
las categorías de ideología y hegemonía (Fairclough, 1992, como se 
citó en Moreno, 2016). Por su parte, los sujetos se involucran en el 
habla como individuos y como miembros de un grupo, lo que implica 
que, finalmente, es el grupo el que actúa a través de cada uno de sus 
miembros (Van Dijk, 1999, p. 25). De aquí que el discurso constituya 
un dispositivo de carácter supraindividual en el que los sujetos actúan 
como (co)agentes y (co)productores, dado que los discursos están 
institucionalizados y regulados y, en consecuencia, sirven para ejercer 
el poder (Jäger, 2015); más aún, «el discurso crea las condiciones 
para la formación de sujetos y la estructuración y configuración de 
sociedades» (Jäger, 2015, p. 65). Al respecto, Michel Foucault (2022) 
sostiene que la reproducción del discurso está controlada y regulada 
por una variedad de procedimientos que definen no sólo qué decir, 
sino también quién lo puede decir, cómo, cuándo y en qué contexto. 
En este marco, es en el sistema de enseñanza donde se manifiestan con 
particular fuerza los procedimientos que determinan las condiciones 
de utilización del discurso: «todo sistema de educación es una forma 
política de mantener o de modificar la adecuación de los discursos, 
con los saberes y los poderes que implican» (45). Siguiendo esta idea, 
puede sostenerse que los discursos institucionalizados en el sistema 
educativo permean el habla de niñas y niños –quienes reproducen 
las estructuras de poder a través de los saberes incorporados–, así 
como también lo hacen discursos hegemónicos extra-educativos que 
se encarnan en las escuelas.

Agencia de las niñeces y desarrollo 
socioemocional

En cualquier caso, niños y niñas no se limitan a reproducir 
discursos y, en cambio, desarrollan acciones propias y autónomas 
que para las niñeces migrantes resultan clave en sus procesos de 



Canales • González • Huenchulaf • Herrera • Higuera • Peña

228

incorporación a nuevos contextos, desplegando una agencia que 
incide en su inclusión escolar. Gaitán (2008) y Pavez y Sepúlveda 
(2019) coinciden en reconocer a las niñeces como sujetos actuantes 
en los diversos escenarios en los que se desenvuelven, capaces de 
interpretar y (re)producir la realidad social. Esta capacidad es lo 
que les posibilita participar efectivamente en las situaciones que 
les afectan y adquirir protagonismo en la toma de decisiones, con 
limitaciones en algunos casos –dados el control y las restricciones 
adultas e institucionales a la agencia infantil–, pero con mucha mayor 
incidencia en sus familias y sus grupos de pares (Pavez y Sepúlveda, 
2019). Sin embargo, visiones estigmatizadoras provenientes del mun-
do adulto (adultocentrismo) se han encargado sistemáticamente de 
obstaculizar la actoría de los niños, niñas y adolescentes, avaladas 
en la verticalidad que, en base a la diferencia generacional, otorga 
superioridad al adulto (Aguilera, 2009; Duarte, 2002). Invisibiliza-
das, pero no anuladas, las niñeces resuelven en diversos espacios, 
participan, deciden, dan curso a sus intereses. Uno de estos espacios, 
la escuela –y las relaciones de convivencia que ahí se desarrollan–, 
constituye un componente fundamental de su cotidianidad, puesto 
que en este microsistema se exhiben los mecanismos más significati-
vos de participación de las niñeces y establecen allí lazos de amistad 
que representan una importante fuente de apoyo y contención frente 
a las dificultades (Gaitán, 2008, p. 143).

La niñez corresponde a una etapa dentro del ciclo vital en la 
cual niños y niñas están en constante aprendizaje y descubrimien-
to de habilidades, siendo la familia y escuela los espacios donde 
pasan más tiempo y donde generan una mayor cantidad de expe-
riencias. En particular, la escuela influye en el desarrollo integral 
de niños y niñas incidiendo en su socialización e individuación, 
pues posibilita la construcción de relaciones afectivas y el logro de 
habilidades para participar y resolver situaciones sociales, es decir, 
capacidades adaptativas. Cobra importancia aquí el aprendizaje 
socioemocional para el bienestar personal, lo que implica integrar 
competencias socioafectivas con aspectos como la valoración de sí 
mismo, el establecimiento de vínculos nutritivos con otros y una 
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percepción positiva del ambiente (Berger et al., 2014). La forma-
ción socioafectiva se lleva a cabo en toda la experiencia cotidiana 
de habitar el contexto escolar, donde niños y niñas aprenden a 
conocerse, vincularse consigo mismos y valorarse, así como a re-
lacionarse con compañeros y figuras de autoridad distintas a las 
de sus familias de origen, lo que facilita su relación con el mundo 
externo; asimismo, es en la escuela donde establecen relaciones 
de intimidad y cercanía, además de vivenciar la participación y 
aceptación por parte del grupo (Marchant et al., 2013; Marchant 
et al., 2017). En este sentido, la maduración y regulación emocio-
nal se desarrollan en gran medida gracias al aprendizaje derivado 
del juego, pues en el juego se viven numerosas experiencias que 
generan gran variedad de emociones, así como es el juego el que 
fomenta la relación con otros, favorece la creación de vínculos de 
amistad, consolida el sentido de competencia social y posibilita la 
construcción de identidad (Zúñiga y Luque, 2021).

Por otro lado, la formación de una autoestima positiva, vin-
culada al sentirse querido, valorado, importante para los otros 
(pares y profesores) y para sí mismo, es fundamental para el desa-
rrollo socioemocional y el bienestar psicológico, transformándose 
en una herramienta potenciadora de la adaptación positiva a la 
misma escuela (Marchant et al., 2017). La posibilidad de sentirse 
considerados dentro de la escuela y compartir con todos y todas 
también permite generar un sentimiento de unidad y amistad, lo 
que favorece un buen ambiente escolar que permite el bienestar 
y desarrollo personal de cada estudiante (Berger et al., 2014), la 
disminución de comportamientos disruptivos en los contextos 
escolares y la adaptación exitosa a las demandas del mundo ac-
tual (Milicic et al., 2014). En este sentido, el bienestar personal y 
socioemocional constituye un pilar de la adaptación social de las 
niñeces migrantes a sus nuevos contextos escolares y un factor 
clave para sus procesos de inclusión.
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Metodología

El diseño de la investigación fue de carácter cualitativo con un 
enfoque fenomenológico de tipo exploratorio-descriptivo, y tuvo 
por objeto abordar las vivencias de las y los niños migrantes en sus 
escuelas para adentrarse tanto en los significados que las y los parti-
cipantes asocian a sus experiencias escolares, como en las estrategias 
y prácticas de las que se valen para relacionarse con su entorno. En 
el estudio participaron un total de 35 niños y niñas extranjeros de 
entre 8 y 14 años, provenientes de 7 escuelas públicas municipales 
de Temuco y con al menos un año de residencia en la ciudad. De 
ellos, 16 fueron mujeres y 19 hombres, distribuidos en seis naciona-
lidades: venezolana (24), haitiana (3), colombiana (2), peruana (2), 
ecuatoriana (2) y chileno-neozelandesa (2). La selección de las y los 
participantes se realizó a partir de un muestreo intencionado dentro 
de las escuelas con mayor cantidad de matrícula de extranjeros, y 
todos firmaron un asentimiento informado –así como sus padres o 
tutores un consentimiento informado– con el que se les aseguraba 
una participación anónima, confidencial y voluntaria.

Para la producción de información se realizaron veinte entrevis-
tas semiestructuradas y, en un segundo momento, dos focus group, 
considerando temáticas más bien amplias en torno a la valoración 
de la escuela, las relaciones que establecen en ella, las actividades en 
que participan y las propuestas para su propia inclusión. Esta etapa 
se extendió entre agosto y noviembre de 2022, y todas y todos los 
participantes tomaron parte únicamente en una de las instancias. 
A partir del material recogido, se desarrolló un análisis ad-hoc ins-
pirado en la teoría fundamentada (Flick, 2007) del que emergieron 
categorías temáticas que luego fueron agrupadas en categorías 
axiales, las cuales fueron sucesivamente reformuladas en un tercer 
proceso de categorización, esta vez de carácter teórico. Los resulta-
dos que se presentan en el siguiente apartado están organizados en 
función de las categorías teóricas, estructuradas en torno a dos ejes 
de análisis: las voces de niñas y niños migrantes, por un lado, y sus 
prácticas, por otro.
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Es necesario precisar que, en virtud del carácter exploratorio 
del estudio, se consideró oportuno identificar las dimensiones y 
elementos comunes a los testimonios de las y los participantes de la 
investigación, por lo que se omitió realizar análisis diferenciados por 
género, nacionalidad y edad. Asimismo, y a pesar de acudir a plan-
teamientos teóricos del Análisis Crítico del Discurso para precisiones 
conceptuales, el trabajo reflexivo e interpretativo de la investigación 
no utilizó este enfoque, pues su objeto no son –al menos no direc-
tamente– los discursos que atraviesan la institucionalidad escolar.

Las voces de las niñeces migrantes y los límites 
de la inclusión educativa

Las voces de los niños y niñas participantes del estudio transmi-
ten mensajes múltiples y variados sobre su escuela, los cuales oscilan 
entre visiones positivas del espacio escolar, centradas en los vínculos 
que establecen en él, y observaciones críticas de distinta índole. Las 
primeras valoran especialmente las relaciones de confianza y respeto 
construidas con parte de las y los compañeros y profesores, junto 
a lo que consideran formas de «apoyo». Las segundas, en cambio, 
refieren una mayor variedad de tópicos y emergen de forma menos 
explícita en la mayor parte de los casos, aunque con particular fuerza 
en los focus group.

Si bien las opiniones críticas no son masivas ni generalizadas, 
son las que muestran valoraciones más categóricas. Es el caso de 
las referencias a una gestión escolar deficiente, relativa a las dificul-
tades de la escuela para resolver cuestiones de infraestructura, aseo 
y alimentación, así como para implementar sus propios proyectos 
educativos: «[la escuela] tiene los sellos medioambientales, pero 
nunca hacemos algo medioambiental; tienen los sellos de la inclu-
sión, no hacen nada de inclusión» (Pedro, 10)10. Estas deficiencias 

10 Los nombres reales de las y los participantes han sido reemplazados para res-
guardar su anonimato, mientras que el número que se señala corresponde a su 
edad.
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también apuntan a problemas de convivencia escolar. En efecto, uno 
de los elementos más destacados por las y los niños participantes 
alude a una conflictividad escolar no resuelta, una de sus mayores 
preocupaciones. Planteada en términos de acoso, peleas y agresiones 
entre estudiantes, la mayor parte de las y los participantes la asocian 
a compañeras y compañeros «molestosos», «demasiado pesados», 
«problemáticos» o «insoportables». En general, a estas situaciones 
recurrentes no les adjudican móviles específicos, pero sí las vinculan 
a que los estudiantes no respetan las normas de la escuela y a que 
esta no es capaz de resolver conflictos ni imponer sanciones.

Un tercer elemento mencionado por las y los participantes se 
refiere a la existencia de prácticas de exclusión, que no relacionan 
directamente con motivos de nacionalidad, pero sí con su experiencia 
al llegar a la escuela: «No me sentí mal, pero así como que… todavía 
no me siento… no me sentía incluido, porque nadie me conocía y 
nadie nunca me preguntó si quería jugar o podía jugar o… siempre 
me decían: “¡No! ¡No! ¡No!”» (Pedro, 10). En algunas entrevistas 
este tipo de situaciones se calla deliberadamente, mientras en otras se 
naturaliza por el paso del tiempo o simplemente se relativiza. Estas 
observaciones son matizadas por quienes sostienen haber contado 
con personas que les acogieron y con pares con los cuales pudieron 
establecer una relación de juego, tanto dentro como fuera de la 
escuela. Pero esto no oscurece que entre los testimonios aparezca la 
exclusión, especialmente en su relación con compañeros y compañe-
ras, aunque también se identifica en actitudes de algunos asistentes 
de la educación consideradas arbitrarias y basadas en favoritismos, 
lo que se asocia, además, al hecho de que los inspectores no logran 
resolver los conflictos entre estudiantes.

Algunas de estas formas de exclusión son tematizadas en térmi-
nos de discriminación, cuestión que aparece abiertamente en los focus 
group, que es donde se menciona de forma espontánea y explícita la 
presencia de xenofobia. Las y los participantes sostienen que esta no 
es generalizada y la adjudican, más bien, a estudiantes específicos, 
quienes «dicen cosas» o «hacen opiniones» sobre «otros países» de 
forma reiterada, siendo las y los niños migrantes recién llegados a 
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la escuela quienes más la padecen. No obstante, insultos de este tipo 
surgen muy regularmente y de forma generalizada en medio de peleas 
y agresiones: «hay varias veces en las que los mismos chilenos, como 
cuando se enojan o algo así, dicen “¡devuélvete a tu país!”» (Raúl, 
13). Este tipo de situaciones reafirma en las y los participantes la idea 
de que no existen mecanismos eficaces de resolución de conflictos, 
señalando que los adultos de la escuela no se involucran:

tardan, tardan, tardan un rato, es como… se quedan viendo 
un momento y luego actúan. O sea, por ejemplo, puede que 
se estén insultando, hartos insultos de nacionalidad y… y 
cuando terminan, ya, es como… los retan después […] No… 
no los detiene en el momento (Rodrigo, 13).

Si bien hay quien insinúa que podría existir algún signo de 
arbitrariedad hacia los extranjeros en ciertos profesores, en gene-
ral se sostiene que estos no tienen actitudes xenófobas y que, por 
el contrario, algunos harían comentarios positivos respecto de 
sus orígenes nacionales. Además, existiría cierta curiosidad sobre 
aspectos idiosincráticos de sus países (costumbres, comidas y len-
guaje), cuestión que tiende a amplificarse entre las y los estudiantes 
locales, manifestándose una suerte de exotización de la diferencia: 
«por ejemplo, ellos dicen una letra y te preguntan a ti cómo se dice 
en tu país, pero hay veces que se dice básicamente igual y les tienes 
que responder igual» (Pablo, 10); «no, eso es horrible […] A mí me 
decían cómo se decían groserías en Venezuela, y yo no… lo ignora-
ba. Pero por qué ibas a preguntar [sobre] groserías en Venezuela» 
(Matías, 13). De aquí que, en la apertura hacia el otro extranjero, 
las y los participantes perciban una curiosidad por lo «exótico» y 
no necesariamente un ánimo inclusivo. A pesar de esto, tienden a 
naturalizar otras formas de marcación de la diferencia, especialmente 
respecto del uso de expresiones o apelativos relativos al lugar de 
origen, los cuales no se utilizarían de forma despectiva, según ellos, 
sino «con cariño» o como broma. Por su parte, las y los participan-
tes se reconocen en aquellos elementos asociados tradicionalmente 
a lo nacional, lo que supone una estandarización de lo propio que 
se limita a las comidas (por ejemplo, la arepa), los símbolos patrios 
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y otras «cosas típicas», las cuales, manifiestan estas voces, debieran 
formar parte de las actividades escolares y ser conocidas por las y 
los estudiantes chilenos.

En cualquier caso, los niños y niñas participantes refieren la 
ausencia de un marco inclusivo para las identidades extranjeras, en 
tanto no identifican acciones de la escuela dirigidas a la inclusión de 
las niñeces extranjeras: «tampoco es como que me excluyan, pero 
tampoco me incluyen» (Amanda, 12). Esta ausencia de acciones 
tiende a asumirse como «normal» y no se problematiza mayormente, 
exceptuando sus implicancias en los conflictos de carácter xenófobo. 
Las actividades culturales que identifican las voces del estudio, como 
muestras artísticas o culinarias, son asociadas casi exclusivamente a 
la identidad chilena (Fiestas Patrias) o a la mapuche (Wetripantru), 
mientras que la idea de interculturalidad –referida en términos am-
plios y sin una definición precisa– la vinculan a esta última. A pesar 
de esto, algunas y algunos participantes reconocen acciones puntuales 
de «inclusión» en actividades didácticas en el aula y/o talleres.

Entre observaciones críticas y propuestas, las niñas y niños 
participantes manifiestan ciertas expectativas de inclusión, funda-
mentalmente en cuatro ámbitos. En primer lugar, acoger a las y los 
estudiantes extranjeros que llegan a las escuelas, en tanto la recepción 
por parte de personas locales (y eventualmente también de extran-
jeros) favorece el proceso de «adaptación» o «acostumbramiento»: 
«Como que haya algún grupo y si viene algún nuevo extranjero que 
se le haga avisar y que lo acoplen [sic], le muestren la escuela, como 
es en Chile, y así […] Para que se puedan adaptar rápido» (Raúl, 13). 
En segundo lugar, facilitar la «adaptación» a los hábitos y funciona-
miento de la comunidad escolar y la sociedad local, especialmente 
en lo que se refiere al conocimiento de las expresiones verbales y la 
idiosincrasia del país. En tercer lugar, reconocer a las identidades 
extranjeras y el valor de la diferencia, para lo que estiman impor-
tante visibilizar sus comidas y «cosas típicas», así como su historia 
y cultura, a través de actividades extraprogramáticas y curriculares: 
«así como cosas que hay dentro de nuestros países, típicas. Como 
acá hacen en Chile, también estaría bueno que hicieran algo como 
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en Venezuela… de Venezuela, de Colombia, de cualquier país que 
haya» (Cristóbal, 14). Esto puede enlazarse con las propuestas para 
abordar directamente la xenofobia, entre las cuales mencionan la 
activación de grupos estudiantiles de sensibilización y prevención. 
Finalmente, potenciar acciones transversales de convivencia, tales 
como actividades recreativas y artístico-culturales y actividades di-
dácticas activo-participativas, las cuales asocian a la generación de 
vínculos con sus pares, especialmente niñas y niños chilenos.

Las prácticas de niños y niñas migrantes 
como inclusión en la escuela

Las niñas y niños extranjeros del estudio describen las diver-
sas formas en las que participan de la comunidad escolar, con las 
cuales activan procesos autónomos de relación con el entorno que 
prescinden de los lineamientos institucionales de la escuela. Una de 
estas formas es lo que llaman «adaptación», y supone un proceso 
de aculturación como estrategia de inclusión. Si bien asocian la 
adaptación al paso del tiempo y a una suerte de acostumbramiento, 
también incluyen la asimilación de rasgos de la idiosincrasia local, 
como el uso del «acento chileno»: «lo único que yo hago es cam-
bio el acento cuando estoy con ellos […] me acostumbré a hablar 
como un poco chileno, pero cuando estoy, así, con amigos venezo-
lanos o mi familia, hablo venezolano» (Fernando, 14). Este tipo de 
prácticas, que no necesariamente son de uso generalizado, lejos de 
negar la propia identidad, constituirían una estrategia para sentirse 
integrado. En cualquier caso, la asimilación puede no representar 
una estrategia deliberada y más bien una condición que se asume 
con cierta desazón por la pérdida de lo propio: «no tengo ningún 
juego que sea venezolano […] juego con mis compañeros puras cosas 
chilenas porque no… no todos juegan a los venezolanos, porque no 
saben» (Julieta, 11).

Entre las prácticas que desarrollan los niños y niñas migrantes 
con miras a su propia inclusión, de acuerdo a las voces de las y 
los participantes, se halla la socialización en espacios institucio-
nales, especialmente actividades extraprogramáticas, incluyendo 
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celebraciones conmemorativas locales y/o recreativas, así como 
talleres extracurriculares y dinámicas grupales de animación que 
involucran la participación colectiva, valoradas porque resultan 
«divertidas» y suponen el juego y la comunión con compañeras y 
compañeros. Esto contrasta con la disposición de las propias fami-
lias, las cuales, más allá de la limitación de tiempos por cuestiones 
laborales y de cuidados, tienden a no participar en actividades de 
la escuela: «mi abuela o mis padres [se relacionan con la escuela], 
pero de afuera, de lejos, o sea, como que están en los grupos y se 
enteran de las cosas, pero no van a las reuniones ni a los eventos» 
(Catalina, 14).

El marco más significativo para las prácticas de inclusión de 
los niños y niñas migrantes, según los testimonios, es la convivencia 
en espacios de sociabilidad propios. En estos espacios, asociados a 
la recreación y el esparcimiento –como el patio de la escuela y los 
momentos de recreo–, las y los participantes se sienten ellos mismos: 
«…y cuando uno sale [a recreo] es libre, ¿vale? […] Yo me siento 
libre» (Maite, 8). Además, son espacios en los que conversan con 
amigos y amigas, juegan juntos, «lesean» y «echan chismes»: «yo 
camino con mis amigas y algunas veces, no sé, escuchamos cualquier 
cosa… decimos cualquier cosa o hacemos bromas a alguien. Por lo 
menos mis amigas, así […] o sea, nos hacemos bromas entre todas» 
(Pamela, 11). Estos vínculos de amistad parecen circunscribirse sólo 
al espacio escolar, incluso en el marco de relaciones de amistad más 
significativas, y se limitan a lazos con grupos más bien pequeños. En 
efecto, con el resto de sus pares las relaciones son más bien ambiguas: 
«Me llevo bien [con las y los compañeros]. A veces me llevo mal, pero 
a veces me llevo bien» (Ana, 8). En el caso de las relaciones hostiles, 
las y los participantes activan estrategias para sobreponerse a ellas, 
ya sea evitándolas –«ella me jalaba el pelo […] Me molestaba, ahora 
igual me molestó cuando se enoja, por eso no me acerco tanto a 
ella» (Sofía, 10)–, ya sea buscando refugio o apoyo en su círculo más 
cercano. Finalmente, si bien los participantes no distinguen origen 
nacional al referirse a sus amigos y amigas, los lazos más estrechos 
tienden a establecerlos con extranjeros y extranjeras, existiendo 
cierta expectativa de crear mayores vínculos con estudiantes locales.
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Entre las dinámicas a partir de las cuales se sostienen las relacio-
nes de amistad entre pares, las y los participantes otorgan especial 
valor a la vinculación a través del juego, pues asocian la diversión y el 
entretenimiento al compartir con amigas y amigos. La construcción 
de relaciones de amistad, uno de los elementos más relevantes de las 
entrevistas, se realizaría en el jugar juntos, en la complicidad y en 
la identidad de grupo: «inventamos cualquier cosa para divertirnos 
[…] Somos una broma loca» (Maite, 8). De modo similar, algunas 
y algunos participantes se refieren a las prácticas deportivas como 
instancias de interacción entre pares a través del juego.

En términos más globales, las acciones que las niñas y niños 
extranjeros del estudio realizan de forma autónoma en el espacio 
escolar apuntan a la generación de vínculos significativos. En efecto, 
es la existencia de este tipo de vínculos lo que lleva a las y los parti-
cipantes a valorar la escuela, lo que se recoge en expresiones como 
«me siento bien», «me encanta» y «estoy muy feliz». Entre los lazos 
de amistad se distingue a los «mejores amigos», quienes constituyen 
«personas especiales» que se asocian directamente a las ideas de 
«ayuda» y «apoyo»: «Lo que más me gusta es tener amigos que me 
hayan acompañado, que me pregunten qué me pasa, o cuando vamos 
a recreo que todos están divirtiéndose» (Vanessa, 10). En algunos 
casos, esto incluye a amigos o amigas de origen chileno, de quienes 
se valora el apoyo al llegar a Temuco y a la escuela.

Así mismo, profesores y profesoras resultan personas signi-
ficativas en cuanto se valora su trato respetuoso y sobre todo su 
apoyo. Aun cuando las y los participantes no precisan el contenido 
de la idea de «apoyo», se entiende que refieren un soporte relevante 
para sus procesos de acogida y «adaptación», razón por la cual en 
algunos casos también se destaca la figura de la o el «profesor jefe». 
En cualquier caso, las figuras más significativas son aquellas indivi-
dualizadas y en quienes se reconoce un vínculo personal y directo. 
Quien menciona a su profesor de música afirma que resulta un apoyo 
«porque nos cuida emocionalmente… lo que queremos hacer y… él 
y yo tocamos la guitarra, entonces también nos apoya en ese senti-
do» (Raúl, 13). En este caso, el apoyo se percibe como un cuidado 
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emocional y a partir de un interés común. Debe considerarse que sólo 
una parte de los y las profesoras se incluyen en esta categoría y, en 
contrapartida, otras y otros son considerados lejanos u hostiles: «son 
muy mañosos; enseñan, pero enseñan mal» (Sofía, 10). De hecho, 
mientras algunas y algunos participantes sostienen acudir a las y 
los profesores en situaciones de conflicto, otras y otros lo descartan 
porque resulta inútil o porque reciben respuestas arbitrarias. Más 
generalizada resulta esa apreciación sobre las y los inspectores, por lo 
que prácticamente no se establecen vínculos significativos con ellos. 
De esta forma, no son pocos los y las estudiantes que manifiestan 
no mantener vínculos significativos en el espacio escolar.

Discusión

Si bien las niñas y niños del estudio no tematizan explícitamente 
la idea de inclusión, a través de sus voces emergen algunos elemen-
tos que permiten poner en cuestión algunos de sus supuestos o, al 
menos, tensionarlos.

Primero que todo, las y los participantes se interesan especial-
mente por las relaciones que establecen en la escuela, ya sea al valorar 
espacios de socialización y vínculos significativos como al cuestionar 
la existencia de prácticas de exclusión, circunscribiéndose a la idea 
de «cultura inclusiva» (Booth y Ainscow, 2015). Esto supone cierta 
discontinuidad con la noción institucional de inclusión educativa 
(acceso y no discriminación), así como con concepciones más am-
plias e integrales (participación plena). Por su parte, las críticas a 
la gestión escolar deficiente y a la conflictividad escolar no resuelta 
podrían sugerir que las y los participantes escapan a la determinación 
que realiza el sistema de enseñanza sobre las condiciones del uso del 
discurso (Foucault, 2022), pero en realidad estas críticas muestran 
que ellas y ellos reproducen dicho discurso al transmitir mensajes 
relativos al rol y a la responsabilidad que le cabe a la escuela.

En segundo término, varias de las observaciones a los límites de 
la inclusión se deben a que su modelo no ha logrado instalarse en 
las prácticas docentes. En efecto, desde la perspectiva de Bourdieu y 
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Passeron (2018), la inclusión educativa no inspira ni la acción peda-
gógica ni el trabajo escolar porque se encontraría en «competición» 
por la hegemonía sobre la arbitrariedad cultural, lo que impide que 
las y los estudiantes internalicen sus principios y formen un habitus. 
En cambio, como señalan distintos estudios, la arbitrariedad cultural 
que se impone sigue siendo la homogeneidad y el monoculturalis-
mo, expresada en las lógicas de fronterización (Joiko, 2023; Stang 
et al., 2019) y sostenida por la colonialidad subyacente al sistema 
educativo (Cortés y Joiko, 2023). De aquí que las y los participantes 
reconozcan y, al mismo tiempo, naturalicen la ausencia de un marco 
inclusivo para identidades extranjeras, así como la exotización de la 
diferencia y la existencia de prácticas de exclusión se vuelven comu-
nes y recurrentes entre estudiantes locales e incluso entre algunos 
adultos de los espacios escolares.

En tercer lugar, y a pesar de lo anterior, el discurso de la inclusión 
educativa logra poner en juego algunas enunciaciones entre las y 
los participantes, quienes, desde la perspectiva de Jäger (2015), no 
sólo actuarían como sus (co)productores, sino también constituirían 
parte de sus propias subjetividades a partir de dichos contenidos. 
Esto puede asociarse especialmente a las expectativas de inclusión, 
con las cuales se conciben como carentes de acogida, adaptación, 
reconocimiento y actividades transversales de convivencia. Más 
evidente es la marca del discurso de lo nacional, expresada en la 
estandarización de lo propio, desde la cual no sólo fijan rasgos iden-
titarios concretos, sino que también esperan que les sean reconocidos 
por la comunidad escolar. Así ocurre con la presencia de xenofobia, 
pues igualmente resulta de un discurso de lo nacional que, en este 
caso, pretende «resguardarse» de lo extranjero.

En cualquier caso, no se trata de concebir a niñas y niños mi-
grantes como pasivos, víctimas o instrumentos de los discursos, 
pues a través de sus voces expresan prácticas que escapan a estas 
lógicas discursivas y a la normatividad inclusiva. Las prácticas que 
las y los estudiantes extranjeros desarrollan para generar proce-
sos de inclusión «autogestionados» se entienden como agencia, 
puesto que con ellos logran intervenir en su realidad inmediata y, 
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eventualmente, cambiar su propia situación en el espacio escolar. Si 
bien es cierto que instituciones como la escuela limitan la agencia de 
niños y niñas (Pavez y Sepúlveda, 2019), los testimonios relativos a 
la socialización en espacios institucionales muestran que las niñeces 
migrantes utilizan este tipo de instancias –especialmente actividades 
extraprogramáticas– para crear vínculos con sus pares y para generar 
dinámicas de juego que les permiten interactuar con ellos.

El juego constituye uno de los ámbitos más relevantes para la 
agencia de niños y niñas, pues es precisamente en los grupos de pa-
res donde sus acciones tienen mayor incidencia (Pavez y Sepúlveda, 
2019). No es casualidad que sea la vinculación a través del juego 
uno de los aspectos más destacados por las y los participantes del 
estudio, puesto que no sólo les ofrece diversión, sino también la 
oportunidad de generar lazos de amistad, cuestión que se extiende a 
las prácticas deportivas. Además, el juego les permite fortalecer sus 
competencias sociales y contribuye a la construcción de su propia 
identidad (Zúñiga y Luque, 2021). Resulta relevante que el juego 
y las actividades deportivas representen espacios de convivencia 
libres de la presencia adulta: en los espacios en los que los adultos 
no ejercen su poder, las niñeces manifiestan protagonismo, tienen 
la capacidad de intervenir y transformar el escenario y generan 
instancias para la inclusión.

Las prácticas lúdicas y de entretenimiento colectivo son, preci-
samente, las que están en la base de la convivencia en espacios de 
sociabilidad propios, donde niñas y niños experimentan su libertad, 
forman grupos de afinidad y conforman lazos de amistad estrechos 
que les sirven como zonas de refugio, aun tratándose de grupos 
más bien pequeños y compuestos tendencialmente por extranjeros, 
aspecto este último que coincide con investigaciones en la frontera 
norte de Chile (Mondaca et al., 2018). La existencia de estos espacios 
permite formar un sentido de pertenencia y un sentimiento de unidad 
que contribuye enormemente a la autoestima y, en consecuencia, al 
desarrollo socioemocional y de competencias adaptativas (Berger 
et al., 2014; Milicic et al., 2014). Entre algunas y algunos estu-
diantes extranjeros, no obstante, la adaptación al contexto escolar 
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se complementa con la aculturación como estrategia inclusiva, lo 
que implica la asimilación de rasgos idiosincráticos locales y se ha 
conceptualizado como «identidades estratégicas» (Ibáñez, 2020).

Finalmente, el conjunto de prácticas que desarrollan las y los 
estudiantes migrantes apuntan a la generación de vínculos signifi-
cativos, personales y directos, que suponen un apoyo en la acogida, 
favorecen la adaptación al nuevo contexto escolar y a los cuales 
asocian su propio bienestar en la escuela. En efecto, las relaciones 
afectivas tienen una importancia central en la formación socioemo-
cional de los niños y niñas, y es en el espacio escolar donde confluyen 
ambas cuestiones (Marchant et al., 2017).

Conclusiones

La agencia de las niñeces migrantes, a través de estrategias pro-
pias de interacción con los sujetos del entorno educativo, constituye 
la base de su propia inclusión. Para los niños y niñas del estudio la 
inclusión implica la construcción de vínculos sociales significativos 
y, por tanto, se orienta más bien por valores como la empatía, la so-
lidaridad, el bienestar y el reconocimiento, los que adquieren sentido 
a partir de espacios colectivos como el juego y de una interacción e 
intercambio basados en el respeto mutuo. Aun cuando el significado 
implícito de inclusión se aparta de la dimensión institucional y aque-
lla propiamente pedagógica, las y los niños participantes manifiestan 
la existencia de numerosas barreras que entorpecen el desarrollo de 
una vida escolar plena.

Resulta llamativo que estos hallazgos aparentemente no se vin-
culen con las particularidades territoriales de Temuco. Si bien las 
y los participantes reconocen la «presencia» de lo mapuche en sus 
escuelas, esta es referida exclusivamente en función de actividades 
curriculares y extracurriculares que asocian a la interculturalidad. 
Es significativo que sus voces no aludan a compañeras, compañeros, 
profesores o profesoras de ese origen y que, en cambio, lo mapuche 
aparezca sólo como un recurso didáctico y lo intercultural como lo 
indígena dentro del currículo. Las limitaciones de este estudio, de 
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carácter exploratorio-descriptivo, impiden entregar mayores ob-
servaciones al respecto, por lo que futuras investigaciones deberán 
proponerse profundizar en este punto.

Lo que sí resulta claro es que, más allá de los testimonios de las y 
los niños extranjeros, la ausencia de un marco inclusivo es transversal 
a toda la población escolar y, eventualmente, también afecta a las 
niñeces de las diversidades sexo-genéricas, étnicas y funcionales. En 
efecto, varias de las observaciones críticas recogidas en este trabajo 
tematizan problemáticas comunes al conjunto de las y los estudiantes, 
pero así también las y los participantes identifican rasgos fundamen-
tales de los procesos de inclusión «autogestionada». La capacidad 
de agencia es una característica presente en todas y todos los niños, 
así como todos y todas se valen del juego y de los espacios propios 
de recreación y esparcimiento, además de requerir de los vínculos 
afectivos para sentirse incluidos e incluidas. Sin más, el juego y los 
vínculos afectivos pueden entenderse como elementos centrales 
de la cultura escolar de las niñeces. El punto es que las y los niños 
migrantes –así como la población migrante en general– comparten 
innumerables atributos y desventuras con otras niñeces subalternas 
de la población local, pero los vivencian de forma particular a partir 
de su situación de migración y su condición de extranjeridad.

En este sentido, es necesario que las escuelas consideren a las 
diversas niñeces y sus formas de agencia en el diseño, elaboración 
y ejecución de acciones tendientes a generar comunidades escolares 
abiertas, democráticas y dialogantes. Esto resulta particularmente 
relevante en los establecimientos como los de Temuco, donde no sólo 
existen iniciativas educativas de tipo «intercultural», sino también 
estudiantes simbólicamente subalternizados –especialmente aquellos 
del pueblo-nación mapuche– que participan en las interacciones y 
la construcción de comunidad, lo que genera dinámicas sociales que 
sobrepasan las capacidades de las escuelas para resolver las proble-
máticas asociadas a la diversidad cultural. Esta razón debería inspirar 
acciones que consideren las agencias de niños y niñas y tiendan a 
maximizar su participación en el espacio escolar, incluyendo la aper-
tura a procesos colectivos que incorporen a las niñeces migrantes 
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(entre todas las demás) en el diseño de iniciativas que favorezcan la 
construcción de comunidades escolares democráticas, acogedoras 
y solidarias.
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Jóvenes hijos e hijas de migrantes 
nacidos y/o escolarizados en Chile:
anclajes y descalces identitarios1

Antonia Lara2

Introducción

Las juventudes descendientes de personas migrantes han sido 
señaladas como «un sujeto colectivo inquietante» (Aparicio y Tornos, 
2006) y, como señala Sayad (1998), se les considera un subproducto 
endógeno de la migración. En Chile, a poco más de 25 años desde 
que se comenzó a registrar el aumento del flujo migratorio latinoa-
mericano y la posterior visibilización de la presencia y nacimiento de 
hijos e hijas de aquellos (Departamento de Extranjería y Migración, 
2017), los estudios e investigaciones se han focalizado principalmente 
en niños y niñas migrantes y en escolares. A la vez, se identifica una 
escasa producción que indague sobre «jóvenes migrantes» y una 
producción casi inexistente sobre jóvenes descendientes de familias 
migrantes nacidos en Chile. Aun cuando hay argumentos que sos-
tienen que es muy pronto para hablar de «segundas generaciones» 
propiamente tal en el país (Pavez-Soto y Chan, 2018), nuestra in-
dagación se sostiene en el hecho demográfico de que las personas 

1 Este capítulo se basa en resultados del proyecto Fondecyt N° 11220463 «Jó-
venes hijos/as de migrantes nacidos y/o escolarizados en Chile: procesos de 
identificación», del que la autora es investigadora responsable.

2 Docente e investigadora, Centro de Investigación en Ciencias Sociales y Juventud 
(CISJU), Universidad Católica Silva Henríquez. alara@ucsh.cl
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migrantes en Chile tienen hijos e hijas, o estos llegaron en la etapa 
escolar básica o antes, y que al día de hoy muchos de ellos y ellas 
son jóvenes.

En el campo de estudios de juventud, Jiménez-Ramírez (2010) 
remarca «la importancia de la juventud migrante como categoría 
imprecisa en su delimitación, pero que está en proceso de debate y 
construcción como un objeto de investigación científica» (377), en 
la que se plantea una reflexión que permite establecer sus límites y 
puntos de referencia. Por tanto, este artículo, que se inscribe en la 
conjunción entre estudios migratorios y de juventud, busca aportar 
al debate sobre esta categoría desde los estudios de migración sur-sur.

Nos abocamos a indagar acerca de cómo se han ido configurado 
sus procesos de identificación/diferenciación, para analizar dichas 
configuraciones en las conjunciones entre las atribuciones etno-
nacionales y la orientación sexual e identidad de género, tanto en 
relación a la generación de sus padres y país de procedencia, como 
a las relaciones de amistad, grupales y sexoafectivas con pares en 
Santiago.

Lo anterior es abordado desde un enfoque cualitativo con 
perspectiva biográfica, en el que se trabajó con 15 jóvenes de pa-
dres y/o madres migrantes latinoamericanos, nacidos en Chile o 
llegados antes o durante la etapa escolar, con edades entre 16 y 
29 años. Con ellos y ellas se realizaron 15 entrevistas individuales 
con el fin de construir el relato de sus trayectorias y procesos de 
identificaciones-diferenciaciones en una dimensión diacrónica, y tres 
grupos de fotovoz, con el propósito de recoger las representaciones 
grupales respecto a los referentes de identificación-diferenciación en 
una dimensión sincrónica.

Este documento consta de una primera parte en que se expo-
nen los antecedentes del problema investigado: las aristas que han 
abordado los estudios sobre hijos/as de migrantes en Chile, la dis-
cusión en el campo de los estudios de migración sobre el término 
«segundas generaciones de migrantes» y los aportes de la socio-
logía de la juventud a la categoría «jóvenes migrantes», así como 
también el concepto de procesos de identificación para el estudio 
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de las juventudes migrantes. En un segundo apartado se expone la 
aproximación metodológica utilizada y, en un tercero, el análisis y 
discusión de resultados. En este último, encontramos el análisis res-
pecto a los procesos de identificación en el descalce de la identidad/
pertenencia nacional articulado a las identidades sexo genéricas, 
así como las posiciones respecto a la tensión de «estar entre» en el 
proceso de identificación.

Antecedentes

Un ámbito de estudios emergente en Chile

Aun cuando han pasado poco más de 20 años del Censo 
nacional de 2002 (Instituto Nacional de Estadísticas, 2003), en el 
que se registró el aumento inédito de migrantes de origen peruano 
y de otros países limítrofes a Chile, en la revisión de los estudios a 
nivel nacional encontramos escasas producciones sobre juventudes o 
jóvenes descendientes de migrantes nacidos en el país. Más bien han 
predominado las investigaciones sobre niñas y niños migrantes, en 
torno a la preocupación por los procesos de inclusión e integración 
social en el contexto escolar (Aguayo-Fernández et al., 2023; Castillo 
et al., 2018; Cisternas et al., 2019; Mora-Olate, 2021; Poblete y 
Galaz, 2017; Segovia Lagos, 2021; Stefoni y Corvalán, 2019).

Los trabajos de Pavez-Soto y Galaz (2018) y Pavez-Soto y Chan 
(2018) destacan como investigaciones que abordan las juventudes 
descendientes de familias migrantes que han nacido en Chile o que 
han llegado en edades tempranas. Destacamos los avances del estudio 
de Pavez-Soto y Chan (2018), ya que da cuenta de la posición social 
«ambigua» de los y las jóvenes, es decir, entre ciudadanos y extranje-
ros. En tal posición, negocian ser percibidos como «extranjeros» y/o 
«chilenos» en distintos ámbitos de socialización (Pavez-Soto y Chan, 
2018). Los estudios que utilizan la categoría «jóvenes (in)migrantes 
en Chile» (que llegan al país siendo jóvenes) son los de Aravena y 
Alt (2012) y de Roessler (2018). El primero concluye que se observa 
una mayor aceptación del migrante de origen intrarregional en las 
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juventudes chilenas de mayor capital cultural, niveles de educación 
y socioeconómico. Por tanto, la exclusión, rechazo o discriminación 
tendrán expresiones diferenciales según la posición social, económica 
y educativa de las personas con los que interactúan. En concordan-
cia con lo anterior, en el estudio de Roessler (2018) se identifican 
diferencias respecto a la actitud de las personas nacionales del país 
receptor frente a las personas migrantes, según posición socioeco-
nómica. De tal manera, concluye que se posiciona a los y las jóvenes 
migrantes «como portadores cotidianos de fronteras, las cuales deben 
ir cruzando diariamente» (61).

Por último, encontramos la investigación de Hein (2012) sobre 
los y las jóvenes descendientes de migrantes y su transición de la 
escuela al trabajo. En el estudio se afirma que una vez concluido 
el trayecto escolar dejaron de percibirse como discriminados por 
atribución nacional, lo que discute con el supuesto de la herencia 
de los modos de discriminación en la vida de sus descendientes, ya 
que esta desaparecería en la juventud.

Jóvenes migrantes y segundas generaciones de migrantes

Para la discusión de los resultados rescatamos los estudios que 
proponen delimitaciones de la categoría «jóvenes migrantes» y los 
estudios que indagan en la categoría «segunda generación de migran-
tes», así como el debate en torno al uso de esta. Por una parte, los 
estudios pioneros en Estados Unidos sobre las llamadas «segundas 
generaciones de inmigrantes» (Rumbaut y Portes, 2001) pusieron 
en relieve las implicancias de la construcción de la identidad en un 
espacio sociocultural discontinuo, una de las cuales se expresa en 
la tensión entre tratar de responder a la expectativa de mantener 
la cultura de origen y, a la vez, asimilarse a la sociedad de llegada. 
También los estudios sobre segundas generaciones de migrantes 
mexicanos en Estados Unidos indagan, entre otros temas, en la for-
mación de «identidades biculturales» (Suárez-Orozco, 2000) de esta 
generación, valorada como una habilidad y no como un problema 
para la asimilación en la sociedad de arribo de sus padres.
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Sin embargo, en el campo de los estudios migratorios de habla 
hispana, se ha configurado un ámbito de debate en torno a las 
consecuencias de la utilización del término «segunda generación de 
migrantes», ya que este modo de nombrar a las descendencias de 
migrantes en el lugar de destino indica que la condición migratoria 
de sus padres se ha heredado (Aparicio y Tornos, 2006). El efecto 
estigmatizante del uso de este término se basa en la consideración de 
la condición migratoria como una suerte de «herencia biológica», lo 
que se expresa en la idea de las «raíces culturales» (García Borrego, 
2003). En esta línea crítica, Pedone (2014) propone el uso alternativo 
de la denominación «primera generación de nacionales» (6) para 
denominar a quienes han nacido en el país de arribo de sus familias.

Moncusí (2007), por su parte, hace una distinción entre el 
«hecho demográfico», es decir, que las personas migrantes tienen 
descendencia en el lugar de destino, y el social, que comparten formas 
de discriminación con sus progenitores. Esto último da cuenta de un 
proceso de alterización (Gavazzo, 2017), ya que, habiendo nacido y 
crecido en el país de arribo de sus padres/madres, se los sigue con-
siderando como otros (migrantes). Ahora bien, Novaro (2022), en 
su investigación sobre las identificaciones y la descendencia en las 
familias bolivianas de jóvenes migrantes en Argentina, argumenta 
que, sin negar los aspectos estigmatizadores del término, «advierto 
la posibilidad de que la noción de bolivianos de segunda generación 
incluya también elementos reivindicatorios por el derecho a soste-
nerse a lo largo de las generaciones en una identificación colectiva» 
(3). Este uso, señala la autora, busca que sus descendientes «sigan 
siendo bolivianos», a pesar de haber nacido en Argentina. De manera 
tal que, sin asumir como un punto de partida que las juventudes 
descendientes de migrantes son alterizadas en la sociedad de llegada 
de sus padres, se trata de indagar con ellos cómo se identifican y 
qué ensamblaje de experiencias confluyen en dicha identificación.

Por otra parte, autores concuerdan en el carácter heterogéneo 
de la categoría «jóvenes» y más aún, «jóvenes migrantes», ya que 
en ella se subsumen diversas expresiones, determinaciones y expe-
riencias de lo que significa ser y estar como joven, en un contexto 
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y tiempo determinado. Desde los estudios de juventud se delimita 
la categoría «jóvenes» en relación a la noción de generación de 
Mannheim (1993), en la que más allá del tiempo cronológico se 
considera el tiempo vivencial de acuerdo con el «estrato genera-
cional», es decir, adscritos a un momento histórico, con sucesos y 
vivencias comunes. En este ámbito, interesa rescatar los aportes de 
Reyes (2009), quien habla de «anclajes identitarios» que sitúan la 
experiencia cotidiana y subjetiva en ciertas coordenadas, configu-
rando el sentimiento de pertenencia a una generación de jóvenes. 
A la vez, Reguillo (2010) señala que la «condición juvenil» son 
«formas particulares, diferenciadas y culturalmente «acordadas» 
que otorgan, definen, marcan, establecen límites y parámetros a la 
experiencia subjetiva y social de los/las jóvenes» (401). Por tanto, 
interesa indagar en la experiencia como «jóvenes», independiente 
de su condición nacional, en la conformación de sus «identidades 
juveniles». Lo anterior permite delinear en la heterogeneidad ciertas 
«experiencias comunes» que, como afirma Gavazzo (2020), «marcan 
sus formas de auto-identificarse y de presentarse como individuos» 
(156). Una pertenencia que los identifica como jóvenes y les diferen-
cia de la generación que los antecede (Gavazzo, 2020), aquella que 
migró como jóvenes y/o adultos. A partir de lo anterior, es posible 
dar cuenta de algunas coordenadas de los procesos de identificación 
de los y las jóvenes que han migrado a Chile siendo niños y niñas o 
que han nacido en este país.

Identidades y procesos de identificación para el estudio 
de las juventudes migrantes

Siguiendo los aportes de Hall (2003) sobre la noción de identi-
dad nacional, la conceptualizamos como una operación fundamen-
talmente ideológica, en tanto punto de sutura o, como lo nombra 
Laclau (1993), un discurso de cierre y de fijación del sentido. En la 
misma línea, Bhabha (2010) señala que las identidades nacionales 
son puntos de adhesión que «dota a las comunidades imaginadas 
de identidades esencialistas» (396).
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En esta línea, rescatamos la noción de pensamiento de Estado 
de Sayad (1998; 2010), «la ideología elaborada y producida por 
el Estado, mediante la cual naturaliza sus postulados» (Molinero, 
2018, p. 285), que toma la forma de una «estructura mental» «con 
el objetivo de que éstas asuman sus categorías de pensamiento» 
(Avallone y Molinero, 2021, p. 4). Lo anterior refiere a naturalizar 
la separación entre nacionales y no nacionales, así como la consi-
deración de las personas migrantes como una presencia extranjera 
provisoria (Sayad, 1998).

En el ámbito de los estudios de juventud encontramos la noción 
de identidades como estratégicas y posicionales, en la medida en que 
suponen «identificarse con los iguales y diferenciarse de los otros» 
(Reguillo, 2000, p. 112). Para Reguillo (2000), las identidades refie-
ren a los procesos de identificación-diferenciación en función de su 
alteridad, que en la construcción simbólica «nosotros los jóvenes» 
es principalmente relativo al mundo adulto. Estas identificaciones 
«funcionan como puntos de referencia y anclaje, elementos del orden 
social que se incorporan» (Reyes, 2009, p. 149) y se caracterizan por 
ser «procesos intersubjetivos de conformación de límites de adscrip-
ción no estáticos ni esencialistas» (Valenzuela, 1997, p. 38), sino que 
históricamente construidas, cambiantes y transitorias, es decir que 
«sólo cobran sentido dentro de contextos sociales específicos» (39). 
Otro elemento relevante es, como señala Reyes (2009), que «estos 
anclajes identitarios constituyen un medio para la acción, en función 
de pertenencias y fidelidades» (148), en un momento biográfico en el 
que se pone en juego la construcción de una identidad propia. Indagar 
en lo anterior permitirá reconocer los referentes socioculturales con 
los que se identifican los y las jóvenes migrantes y que les permite 
posicionarse para la enunciación en primera persona.

En el ámbito de los estudios de migraciones en una aproximación 
descriptiva, diremos que los y las migrantes están cotidianamente 
expuestos a interpelaciones (Althusser, 1970) por marcas identita-
rias que los ubican diferencialmente como extranjeros a partir de la 
imagen de otro racializado, etnificado, generizado, que viene desde 
la sociedad receptora. Como hemos señalado en un texto anterior 
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(Lara y Stang, 2021), en ocasiones son interpelados por estas atri-
buciones y puede que no se reconozcan en ellas, produciendo una 
sensación de extrañamiento respecto de sí, es decir, de sus certezas 
identitarias. Frente a ello, el sujeto busca reposicionarse, relocalizarse, 
y para esto se toma a sí mismo y sus referentes normativos como 
objeto de reflexión sobre su lugar de enunciación en esta situación 
de descalce identitario.

La situación de interpelación descrita tendrá diversos alcances 
subjetivos según el momento que suceda en el trayecto migratorio. 
Siguiendo a Michel De Certeau (1996) diremos que el desplazamiento 
migratorio va dibujando un trayecto, una secuencia en el tiempo de 
espacios recorridos, que sitúa al sujeto de distintos modos respecto 
a su proyecto migratorio y a los (des)encuentros con la alteridad 
que implica. Poner el foco en el trayecto o recorrido, y no exclusi-
vamente en el comienzo y final (Pizarro y Ciarallo, 2021), nos per-
mite explorar los movimientos de identificación/desidentificación, 
incorporación/resistencias de lo que se entiende por lo ajeno o lo 
propio, en una dimensión de proceso en los distintos momentos del 
recorrido. Esto refiere a lo que Gómez (2019) plantea en términos 
de «hacer-se su lugar, apropiar-se del espacio» (8), en «un proceso 
de sucesivas descentraciones tanto afectivas como cognoscitivas» 
(5). Lo anterior resuena con la noción de identidades diaspóricas, 
en la medida que «se desterritorializan las identidades» en tanto se 
fijan a múltiples territorios. Así como con la noción de identidades 
nómadas (Braidotti, 2000), que las considera como compuestas por 
ejes cambiantes de conexión que se construyen desde lo híbrido (Hall, 
2003). De modo que, en estas nociones de identidad no esencialista, 
esta no es definida por atributos, sino en el espacio de las relaciones 
conflictivas que establece con aquello que habita del otro lado del 
límite (Chambers, 1995) y «por su definición siempre en contraste, 
gracias a la presencia del otro intrínseco» (Peña, 2010, p. 126).
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Metodología

En esta propuesta se utilizó una metodología de investigación 
cualitativa y una perspectiva biográfica (Arfuch, 2002; Bertaux, 
1997) para la comprensión de fenómenos en términos de sus signi-
ficados y sin pretensiones de generar un conocimiento generalizable. 
Los sujetos de interés de este estudio fueron los y las jóvenes de padres 
extranjeros, entre 16 y 29 años, y se consideró tanto a quienes nacie-
ron en Chile como a quienes llegaron durante el período preescolar 
y escolar básico (hasta los 13 años). Lo anterior permitió rescatar 
tanto las experiencias en la edad escolar, como las de aquellos/as que 
se encuentran trabajando y/o estudiando en el sistema de educación 
superior, procurando mantener paridad entre mujeres y hombres. 
Los ámbitos de indagación fueron dos: las relaciones familiares, 
en las que interesó conocer sobre qué aspectos centran ellos y ellas 
las diferencias y continuidades respecto a sus padres y madres, y el 
ámbito de socialización con el grupo de pares, en el que se indagó 
tanto las relaciones sociales de amistad (individuales y grupales) 
como las relaciones sexo afectivas (de pareja u otros).

En el trabajo de campo se realizaron dos aproximaciones:

1. Trayectorias biográficas individuales de los y las jóvenes, 
por medio de entrevistas semiestructuradas (Gaínza, 2006), 
con el propósito de producir relatos de trayectorias, recono-
ciendo alterizaciones, procesos y fronteras de identificación-
diferenciación, en una dimensión diacrónica.
2. Representaciones grupales por medio de la técnica del Foto-
voz (Wang y Burris, 1997), con las que se busca que expresen 
con imágenes que ellos mismos obtienen, una descripción 
narrativa grupal de las representaciones sobre identificaciones-
diferenciaciones y sus fronteras, en una dimensión sincrónica.

Se analizan 15 entrevistas semiestructuradas con jóvenes nacidos 
y/o escolarizados en Chile, cuyas familias provienen de Colombia, 
Brasil, Perú y Ecuador, y tres grupos de fotovoz conformados según 
rango etario, ya que implica el atravesamiento de algunos desafíos 
propios de la etapa vital en la que se encuentran. Todas y todos quie-
nes participaron en las entrevistas lo hicieron también en los grupos. 
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De tal modo, un primer subgrupo de edades entre 16 y 19 años es-
tuvo compuesto por quienes estaban en etapa escolar de enseñanza 
media; un segundo subgrupo de entre 20 a 23 años, compuesto por 
quienes están en los primeros años fuera de la etapa escolar, traba-
jando o estudiando en la educación superior, y un tercer subgrupo 
de entre 23 y 29 años, compuesto por quienes están saliendo de la 
educación superior al mundo laboral o ya llevan cierto número de 
años recorridos en su trayectoria laboral.

Tabla 1

Perfiles de las y los participantes

Nombre Actividad Edad Familia Padres de
Vive en Chile 
desde /nacidos

1er Grupo

Juan 
Andrés 

Colegio municipal
Las Condes

17 años 
Ambos padres dominicanos. 
Padrastro chileno. Madre sin 
estudios superiores.

RD  12 años 

Enrique
Colegio municipal
Las Condes

19 años 
Ambos padres dominicanos. 
Padrastro chileno. Madre sin 
estudios superiores.

RD  12 años 

Ismenia
Colegio municipal
Santiago Centro

17 años 
Ambos padres colombianos. 
Ambos con estudios
superiores.

Colombia  10 años 

Alicia
Colegio privado
Las Condes

17 años 
Ambos padres brasileros. Am-
bos con estudios superiores.

Brasil  2 años 

Sara
Colegio municipal
Las Condes

16 años 
Madre peruana sin estudios 
superiores. Padre chileno con 
estudios superiores.

Perú  Nacida 

2do Grupo

Deyanira
Trabaja, sin estu-
dios superiores

21 años
Ambos padres dominicanos. 
Sólo madre en Chile, sin 
estudios superiores. 

 RD  8 años

Katerine
Estudia carrera 
técnica

20 años

Ambos padres ecuatorianos. 
Madre en Chile. Padre en 
Ecuador. Ambos sin estudios 
superiores.

Ecuador 

Nacida en Chile, 
vivió su primer 
año de vida en 
Ecuador

Francisca
Prepara prueba 
de ingreso a la 
universidad

20 años
Padre chileno, madre peruana. 
Padre con estudios superiores. 
Madre sin estudios superiores. 

Perú 
Nacida en Chile, 
vivió hasta los 
11 años en Perú

Sam
Estudia veterina-
ria en universidad 
privada

21 años
Ambos padres peruanos. Sólo 
madre en Chile y sin estudios 
superiores. 

Perú  6 años 

Juan 
Estudia programa-
ción universidad 
privada

21 años
Ambos padres peruanos. Sin 
estudios superiores. 

Perú  3 años
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3er Grupo

Daniela
Recién egresada 
psicología univer-
sidad pública

23 años
Ambos colombianos. Padre 
con estudios superiores. Ma-
dre sin estudios superiores.

Colombia   8 años

Juan José
Trabaja como 
bodeguero

23 años

Ambos padres dominicanos. 
Madre en Chile, sin estudios 
superiores. Padre en República 
Dominicana, sin estudios 
superiores.

RD 15 años

Fabián
Recién egresado 
enfermería univer-
sidad privada

26 años
Ambos padres colombianos. 
Padre con estudios superiores.

Colombia   8 años

Alberto Profesional 29 años
Padre colombiano, madre 
egipcia. Ambos con estudios 
superiores.

Colombia  6 años 

Sandra Artista 29 años
Madre chilena, padre ecua-
toriano. Ambos con estudios 
superiores.

Ecuador  3 años 

Fuente: elaboración propia.

Nota: RD, República Dominicana.

En una instancia previa se les informó de las condiciones y ca-
racterísticas de su participación, en la que pudieron resolver dudas 
y firmar un documento de consentimiento informado. Por último, el 
análisis se realizó primero por medio del programa ATLAS.ti (análisis 
categorial) y, posteriormente, se identificaron categorías emergentes 
y se realizó la codificación axial.

Resultados

Procesos de identificación en el descalce 
de la identidad/pertenencia nacional

Podemos identificar ciertos nudos respecto a la experiencia de 
descalce entre el supuesto de la identidad nacional total a una nación 
y los sentimientos de pertenencia heterogéneos y parciales. Lo ante-
rior se pone en evidencia incluso para ellos y ellas mismas cuando 
son interpelados directamente a escoger entre una y otra pertenencia 
o ante la pregunta ¿de dónde eres? Quien la hace, sin saberlo pone 
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en conflicto a la persona interpelada a responder. Habitualmente 
lo que motiva la pregunta son las marcas de otredad (Echeverri, 
2016) como el modo de hablar (acento, modismos y usos de ciertas 
palabras) y la imagen corporal, reconocidas por la mirada de otros 
como «extranjeras».

En sus relatos, Daniela (23 años, nacida en Colombia), Fabián 
(26 años, nacido en Colombia) y Francisca (20 años, nacida en Chile), 
frente a la pregunta ¿de dónde eres?, responden con una explicación 
que da cuenta de la doble referencia que sintetizan en una frase:

Daniela: «Siempre digo que yo nací en Colombia y he vivido 
en Chile desde los 8 años».
Fabián: «Sí yo igual, digo que nací en Colombia».
Francisca: «Sí, es que siempre sale esa pregunta y siempre les 
digo como que yo nací aquí, pero viví allá, como que los dos».

Deyanira (21 años, nacida en República Dominicana), por 
su parte, señala la sensación de sentirse extranjera en Chile y en 
República Dominicana cuando ha ido de visita:

Sí, porque lo que pasa al final es que cuando ya vuelves a 
Dominicana ya no eres dominicana, o sea, los mismos domi-
nicanos te van a decir que ya tú viajaste, eres una viajera. Y 
aquí en Chile, aunque vivas todos los años de tu vida aquí 
vas a seguir siendo extranjera.

De modo que se trata de la experiencia de ser ubicada como 
«extranjera» tanto aquí como allá. Deyanira explica que esto ocurre 
en Chile por sus rasgos afrodescendientes (cabello y tono de piel), lo 
que constituye una marca de otredad. Esto que es visible la convierte 
en blanco de preguntas que la incomodan:

hay preguntas o cosas que me hacen cuando recién me conocen 
que para mí ya son incómodas, que es como «¿de dónde es 
usted?», «¿y acá cómo sientes el frío?», «¿y te gusta Chile?». 
Como que esas preguntas para mí son incómodas porque ya 
tengo aquí no sé cuántos años. Es como que eres extranjero, 
como que te lo hacen recordar porque lo suponen por mi 
color de piel y mi cabello.
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Esta incomodidad aparece ante la interrogación cotidiana sobre 
su sentimiento de pertenencia.

Así mismo, en los relatos de Ismenia (17 años, nacida en 
Colombia), Daniela (23 años, nacida en Colombia), Alicia (17 
años, nacida en Brasil) y Sandra (29 años, nacida en Ecuador), se 
señala la experiencia de ser objeto de comentarios respecto a no 
tener una fisonomía que calce con el estereotipo nacional del lugar 
de nacimiento. Aun cuando la mayoría de ellas reporta que en sus 
primeros años de vida en Chile aquellos comentarios eran más 
frecuentes, todavía perduran. Daniela señala que era frecuentemente 
objeto del comentario «“a ti no se te nota que eres colombiana”, me 
lo decían caleta y yo me sentía mal, como una incomodidad, una 
sensación de no encajar».

En el caso de Alicia, su relato también apunta a no encajar con 
el estereotipo: «“ah, eres brasilera, tan blanquita”, y yo quedaba 
como “no”, ya. Muy estereotipado el cuerpo de las brasileras, es 
muy incómodo. No me gusta sacar el tema que soy brasilera por eso, 
porque se siente incómodo». Estos estereotipos nacionales también se 
expresaban en términos de atribuciones de carácter: «más que nada 
por la actitud, porque yo cuando era chica tenía muy poco control 
de las emociones y siempre me decían “ah, es que es brasilera, es 
sensible”, cosas así».

Ahora bien, siguiendo a Sayad (1998, 2010) podemos decir que 
este conflicto e incomodidad estriba en el pensamiento de Estado, es 
decir en la «estructura mental» del Estado y la naturalización de sus 
postulados (Molinero, 2018), de la idea de la identidad y pertenencia 
como completa a sólo un Estado-nación, aquel en el que se nació, así 
como de los «atributos nacionales» que funcionan como una suerte 
de «carácter nacional» estereotipado, lo que se suele nombrar como 
idiosincrasia. Ambas representan expresiones del conflicto o tensión 
que implica «ser» del lugar de nacimiento y «pertenecer» o «tener» 
maneras de hacer y de decir (De Certeau, 1996) del lugar en que se 
creció. Lo anterior no constituiría un problema sin la naturaliza-
ción de los postulados del pensamiento de Estado, como lo expresa 
García Borrego (2003), se trata de una presencia que «no termina 



Antonia Lara

264

de encajar en el imaginario nacionalista» (38), ya que supone que 
«lo normal es la predominancia de una única identidad» (41). Así, 
la pregunta por la nacionalidad y el sentimiento de pertenencia, tan 
inocua para los nativos, resulta un problema para quienes viven la 
tensión del descalce que implica respecto al ideal nacional.

Ahora bien, Daniela articula en su relato el descalce de la identi-
dad nacional con el de la identidad de género, reflexionando a partir 
de una fotografía que es un autorretrato o selfie:

es una foto que me saqué para el matrimonio de uno de mis 
primos con toda mi familia colombiana. Mi mamá desde 
siempre me decía que en Colombia las mujeres son muy fe-
meninas, siempre el estereotipo de la mujer colombiana que 
yo no soy, como que no me sale y me hacía sentir muy mal. 
De hecho, con el vestido me sentía como disfrazada.

En su reflexión identifica los imperativos de género en Colombia 
y las expectativas de su madre respecto a aquello, encontrando ahí 
la articulación de ambos descalces identitarios:

como que todo se entrecruza, finalmente no es sólo el país o 
la nacionalidad, sino que también está como el patriarcado. 
Siento que finalmente esta identidad o este posicionamiento 
como lesbiana dialoga mucho con esto de la identidad nacio-
nal, de ser colombiana o ser chilena y nunca sentirme como 
en ninguna de esas dos. O sea, yo si no me identifico como 
mujer, tampoco me identifico como una mujer no binaria ni 
una persona trans, ni una persona cisgénero, por eso hablo 
como de un género no conforme.

Procesos de identificación: posicionamientos 
en el lugar «entre»

Diversos autores y autoras (Gavazzo, 2014; Novaro, 2015, 
2022; Rumbaut y Portes, 2001) han planteado que los hijos e hijas 
de migrantes están atravesados por la tensión que describimos, lo 
que Novaro (2022), quien ha estudiado a los hijos de bolivianos en 
Argentina, plantea en términos de «la doble conciencia, la escisión 
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entre vivir en un lugar y pertenecer a otro» (6). Ahora bien, como 
explicita la autora, estas «tensiones» no implican necesariamente 
padecimientos, ya que «posiblemente los obligan a crear nuevas 
formas de estar y transitar los procesos de identificación» (Novaro, 
2015, p. 51).

Siguiendo con este planteamiento, identificamos diversos po-
sicionamientos de los jóvenes hijos e hijas de migrantes respecto a 
dicha tensión, la que los lleva a generar conexiones y pasajes fron-
terizos, así como ensamblajes identitarios en los que se posicionan 
diferencialmente. En primer lugar, podemos agrupar a quienes tienen 
un fuerte sentimiento de pertenencia al país en el que nacieron y 
crecieron hasta venir a Chile, por lo que se sitúan como extranjeros 
en Chile en todos los espacios de su vida cotidiana. Por ejemplo, 
Juan Andrés (nacido en República Dominicana, 17 años), aun 
cuando le gusta que en Chile tiene acceso a cosas que valora, como 
conexión a internet, videojuegos y comodidades, señala que le gusta 
ser dominicano porque «ahora como se está escuchando mucho la 
música dominicana aquí, entonces ellos me dicen “¿quién es este?”, 
“¿por qué dice esto?”, “¿por qué dice lo otro?”, entonces yo les voy 
explicando». Relata que durante su primer tiempo en Chile hablaba 
más como chileno para que lo entendieran, pero después de un viaje 
de visita a República Dominicana volvió a hablar como dominicano:

es como cambiar tu lengua por otra lengua, más encima tu 
lengua natal cambiarla por otra, como que en mí no se sentía 
bien eso, sería como decir una traición a tu patria, entonces 
mejor decidí hablar así, normal, dominicano.

De modo que, en referencia a un discurso de lealtad nacional e 
identidad nacional, Juan Andrés plantea que opta por seguir hablan-
do como dominicano, lo que opera como una marca de nacionalidad 
que se intercambia y que en su contexto social y generacional es 
valorada.

Katerine (nacida en Chile, 20 años) señala que, aun cuando su 
manera de hablar es más bien chilena, se siente más identificada con 
Ecuador. Relata que su madre siempre practicó baile folclórico de 
Ecuador y ella la acompañaba y disfrutaba mucho esa actividad: 
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«Mi mamá tenía su grupo folclórico y yo participaba cuando era 
chiquita, yo era feliz, era muy feliz, me gustaba mucho». Ella cuenta 
que en el colegio no lo pasó mal por ser ecuatoriana, ya que tiene 
tez clara; dice «no tengo rasgos indígenas», y se compara con una 
compañera de colegio de nacionalidad peruana quien sí era objeto 
de burlas por sus rasgos indígenas: «como que les gustaba que yo 
fuera de otro país, que no fuera de Perú, por ejemplo, que es más 
común… a todos les parecía atrayente que yo fuera ecuatoriana». De 
modo que, en su experiencia, tener un origen familiar ecuatoriano 
fue un rasgo valorado en relación a Perú, un atractivo que ella ha 
aprovechado a su favor.

En cambio, Juan José (23 años, nacido en República 
Dominicana) busca atributos en él que le permitan afirmar con 
certeza su pertenencia a uno u otro lugar, por lo que va de una 
afirmación a otra:

hoy día me siento «más chileno que los porotos» porque he 
congeniado mucho con Chile, pero me siento mucho más 
identificado como dominicano. Por ejemplo, cuando estoy en 
el trabajo yo a veces como que entro en un estado de chilenis-
mo en donde el poh se me sale cada cinco minutos, entonces 
cuando estoy en el trabajo como que se me suelta el lenguaje 
chileno. Hay veces que quisiera cerrarme a eso para volver a 
hablar un poco más centrado o más dominicano.

En segundo lugar, agrupamos a quienes se sienten extranjeros en 
el lugar donde nacieron o de donde vinieron sus padres, e integran 
algunos aspectos de ese lugar que valoran, tales como la comida, el 
ánimo de las celebraciones o el modo en que la gente se relaciona o 
socializa. En este grupo, cuando narran su configuración familiar o 
vida social, no reportan hacerse preguntas o conflictuarse respecto 
a haber crecido en un lugar distinto al de sus familias. En este grupo 
encontramos a Sam (21 años, nacido en Perú), Juan (21 años, nacido 
en Perú), Sara (16 años, nacida en Chile). Al respecto, Juan afirma 
categórico que él es chileno, ya que al haber llegado a tan corta edad 
(a los 3 años), «es como haber nacido aquí». Él señala que le gusta 
ir a Perú de visita y hacer recorridos culinarios, disfruta cocinar y 
aprender platos nuevos.
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En tercer lugar, encontramos a quienes se sienten con mayor 
pertenencia a su vida actual en Chile, lo que constituye un punto 
de llegada de un proceso que se articuló en torno a un conflicto, a 
preguntas sobre sí al intentar definirse en una pertenencia nacional. 
Por ejemplo, Alberto (nacido en Colombia, 29 años) plantea haber 
pasado por el «problema de no pertenecer a ningún lugar»:

Hasta hace poco todavía era una sensación muy extraña, como 
de no pertenecer a ningún lugar y también sentir cercanía y 
vínculo con la familia en Colombia. O sea, tenía que luchar 
contra esa incomodidad porque no tenía una pertenencia 
clara.

Ante este malestar, él optó por nacionalizarse chileno, lo que en 
su caso ha significado un alivio.

Mientras que Sandra (nacida en Ecuador, 29 años) señala que 
tiene sentimientos de pertenencia tanto a Ecuador como a Chile, 
ya que hay distintos aspectos de su manera de ser y estar que la 
ligan a ambos lugares. En cambio, respecto el tercer país en que 
vivó (Francia), siempre se siente extranjera: «como que nunca logré 
calzar con mis verdaderas identidades, o sea, me siento mucho más 
chilena y ecuatoriana que francesa, definitivamente». No relata esto 
como un conflicto, más bien sintiéndose fuera de su clase social 
acomodada, más que de la nacionalidad, lo que tiene el carácter de 
un nudo no resuelto:

En Vitacura me sentía como fuera de lugar y no puedo como 
traicionarme a mí misma porque me siento más cómoda en 
los espacios más populares. En Chile es muy fuerte el tema 
de clase. Si decido irme a vivir a Recoleta es como que estoy 
negando a mi familia y estoy en contra de ellos. En ese sentido 
me es más fácil en Ecuador.

En este grupo incluimos también a quienes han integrado la 
identificación no a un rasgo del país donde nacieron y/o de sus fa-
milias, sino a «lo migrante» como un tercer lugar de identificación. 
Por ejemplo, Ismenia (17 años, nacida en Colombia) señala:
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A mí me parece que es ese sentimiento como específico de 
tener, no sé, como esa cultura migrante que se apaga, porque 
uno no la vive todo el tiempo, que se duerme, y después uno 
se acuerda de ciertas cosas y vuelve. Tienen que ver con una 
cultura que se entrelaza con la cultura chilena y evolucionan 
en mí ambas partes.

Mientras que Francisca (20 años, nacida en Chile), da cuenta de 
sus adscripciones en términos de «acostumbrarse», en un proceso 
en ir y venir, en el que ha escogido uno de ellos: «ya me acostumbré 
acá, entonces allá voy a visitar, pero ir a vivir allá como que me sería 
raro otra vez». Y, al mismo tiempo, expresa una tensión en términos 
de las lealtades familiares a su madre peruana y padre chileno, lo 
que hace que se identifique con ambos y que se expresa en su habla 
«mezclada»:

Es que cuando era chiquita, aunque había nacido en Chile, 
decía que era más de allá porque estaba viviendo allá, pero 
cuando comencé a vivir acá y por respeto un poco más a mi 
papá… comencé a decir que era de los dos. Soy de los dos y 
se me nota porque hablo mezclado.

Por último, Daniela (23 años, nacida en Colombia), a pesar de 
que ha pasado por momentos en que se ha sentido excluida y con-
flictuada respecto a su pertenencia en Chile, señala que hoy en día 
se identifica con lo que ha llamado una pertenencia chilombiana. 
Explica que durante su último período escolar una canción que se 
hizo popular tenía ese término, el que ella reconoce, le sirvió como 
un referente de identificación para la vida social, ya que en él se 
integran ambas pertenencias. Al respecto, Daniela ejemplifica con 
el gusto por la comida: «Yo, muy chilombiana, le echo aguacate a 
mi cazuela... Entonces, ha sido un proceso, esa sensación de una 
raíz no estable y casi inexistente… y como esta sensación de estar 
afuera y adentro». Es decir, se identifica como chilombiana a partir 
de un proceso de elaboración de conexiones y pasajes fronterizos 
entre identificaciones, con los que ha ido tejiendo una zona inter-
media (Bhabha, 2011) desde la cual posicionarse. Siguiendo a Reyes 
(2009), diremos que se trata de un «anclaje identitario» (148), en 
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la medida que es una identificación que le permite dar cuenta de su 
pertenencia sin sentirse incómoda al enunciarlo, ya que se trata de 
un término que la contiene y en el que se resaltan las conexiones e 
hibridaciones (Feixa, 2018).

Finalmente, podemos encontrar a quienes reportan estar en un 
conflicto o ambivalencia presente respecto a la pertenencia nacional, 
ya que aún no se encuentran del todo cómodos o cómodas, decla-
rando que «son» de un país o del otro. Fabián (26 años, nacido en 
Colombia) es de familia proveniente de un pueblito y señala que 
cuando ha ido de visita, se da cuenta de que no es como ellos, que 
no pertenece, ya que su modo de ser está más vinculado a Santiago:

Tengo ese tema, no sé si soy colombiano o chileno. En 
Colombia todo el mundo me recuerda que no tengo el acento 
de colombiano, más de lo que acá en Chile me dicen que tengo 
un acento «raro». Y es que llevo más tiempo viviendo en Chile 
de lo que llevaba viviendo en Colombia, y siempre hay un 
amigo que dice «tú eres más chileno que los porotos». Y sí, 
soy chileno, pero sigo usando el «usted» que me han dicho 
es más colombiano.

Por su parte, Alicia (17 años, nacida en Brasil) afirma:

Sí, es que yo crecí más acá que en Brasil, no tengo tanta cerca-
nía con Brasil, a veces cuando digo que soy brasilera es como 
«¿lo soy? Sí, ¿no?» En cambio, con Chile me siento mucho 
más cercana, me siento más parte.

Si bien Alicia sostiene que cuando va a Brasil se siente como de 
visita, aquello no implica que se sienta del todo chilena. Lo ante-
rior se explica para ella, en parte, porque el idioma constituyó un 
problema en su primera infancia, lo que la marcó como brasilera.

Mientras, Deyanira (21 años, nacida en República Dominicana) 
plantea haber pasado por el conflicto de «tener que escoger» y ha-
cerse la pregunta identitaria de ¿quién soy?: «¿cuál era mi identidad 
real?, ¿soy dominicana o soy chilena?». En este sentido, da cuenta 
del proceso en el que lo extraño se vuelve familiar, y extraño lo que 
antes se sentía como familiar o cercano:
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Claro, sé que soy dominicana pero también me siento chilena, 
de hecho, a veces me siento más chilena que dominicana por-
que hablo chileno y cuando hablo con alguien de dominicana 
me parece raro, como «¿qué onda?». No entiendo los chistes 
de allá, mientras que cuando dicen un chiste de acá yo lo 
entiendo, al tiro lo cacho, …, y eso que soy dominicana, pero 
no sé, como que me siento más de acá.

Deyanira en su relato, plantea el proceso que ha hecho respec-
to a la tensión entre considerarse que «es» de un lugar por haber 
nacido en él y tener el sentimiento de pertenencia a otro, que es en 
el que ha vivido en los últimos seis años y del que ha incorporado 
costumbres y prácticas que siente como propias.

Conclusiones

Hemos expuesto algunos resultados de investigación en torno a 
cómo se han ido configurado los procesos de identificación/diferen-
ciación de un grupo de jóvenes hijos e hijas de migrantes, nacidos 
y/o escolarizados en Chile. Por una parte, aparece en los relatos la 
sensación de incomodidad al ser interrogados en la vida cotidiana 
por su pertenencia nacional y constatar el descalce entre la identidad 
nacional única y la pertenencia a más de una nación. Hemos seña-
lado, tal como lo hacen otros estudios, el modo en que los jóvenes 
están atravesados por la tensión entre el supuesto de la identidad 
nacional completa a un solo lugar y las pertenencias que emergen al 
identificarse a rasgos o aspectos de más de un lugar o país.

Por otra parte, describimos el modo en que, en una dimensión 
de proceso, ellos y ellas se ubican de distintos modos en relación a 
aquella tensión. Algunos aun tratando de escoger por una u otra 
pertenencia nacional e intentando saber, por medio de sus maneras 
de hacer y de decir, con cuál se sienten más cómodos al enunciarse. 
Mientras que otros y otras, habiendo hecho un recorrido por cues-
tionamientos y malestares, han compuesto un ensamblaje de identi-
ficaciones que configuran un lugar intermedio en el que, más acá de 
la angustia de tener que escoger, o de no sentirse pertenecientes ni a 
uno ni a otro lugar, se ubican en la conjunción de ambas. Tomando 
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las palabras de la escritora dominico-americana Julia Álvarez, han 
construido su «propio país», uno compuesto por identificaciones 
parciales y disímiles, en el que el punto en común, la similitud entre 
lo heterogéneo, es la posición subjetiva que han asumido allí.

Como han señalado Strejilevich y Flic (2015), lo que antes de 
la migración estaba unido ahora se ha separado y que, en el caso de 
quienes han migrado cuando niños o han nacido en el país de arribo, 
esta separación se expresa en «ser» de un lugar por haber nacido 
y pertenecer a otro. Ahora bien, a diferencia de quienes migraron 
cuando jóvenes o adultos, aquello que «estaba unido» nunca fue 
una experiencia que tuvieran, sino más bien opera como un ideal 
interiorizado y naturalizado por el pensamiento de Estado (Sayad, 
1998, 2010) y respecto al cual se encuentran en una situación de 
inadecuación. Es decir, están atravesados por la experiencia del 
descalce y la incongruencia en relación con el mandato de la perte-
nencia única, aquella del lugar de nacimiento. Aquí estriba una vía 
de indagación en el campo de estudios de migraciones sur-sur y de 
juventudes, respecto a los matices o claroscuros de las problemáticas 
identitarias y los procesos de elaboraciones (im)posibles de dicha 
tensión que los y las atraviesa como «jóvenes migrantes».
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Introducción

Los estudios contemporáneos sobre migración internacional de 
latinoamericanos en Chile muestran una preocupación por compren-
der cuáles son los factores explicativos de la intensificación de los 
flujos de desplazamiento hacia diferentes regiones del país, además 
de conocer las condiciones de vida de las comunidades migrantes y 
el impacto que estas generan en la sociedad de acogida (Contreras 
y Palma, 2015; Garcés, 2015; Gissi et al., 2019; Imilan et al., 2016; 
Stefoni, 2018; Tapia y Liberona, 2018).

1 Los avances de investigación que se presentan en este capítulo surgen de un 
proyecto de la Universidad Austral de Chile, sede Puerto Montt, e implican el 
diseño de una guía de orientaciones con población migrante inscrita a institutos 
y universidades en Puerto Montt.
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Respecto al segundo punto, si bien es cierto que la mayoría de 
estas investigaciones se han desarrollado en lugares del Norte Grande 
y el centro del país, otros espacios están siendo recientemente abor-
dados, particularmente algunas regiones del sur, como Los Lagos, 
donde los principales tópicos hacen referencia a la comprensión de 
las dinámicas culturales, la calidad de vida e inclusión laboral, desde 
una perspectiva transnacional (Ampuero et al., 2023; Ancalef et al., 
2020; Mancilla y Muñoz, 2019; Pradines, 2019; Terrado, 2019; 
Saldívar y Pradines, 2020).

Dichos estudios se han inspirado mayormente en el desplaza-
miento de comunidades venezolanas, colombianas y haitianas que, 
desde el 2010 a la actualidad, se han intensificado, asentándose en 
las principales áreas urbanas, rurales y costeras de la región, como 
muestran las cifras del Censo 2017 y de las encuestas CASEN 2017 
y 2022 (Instituto Nacional de Estadísticas, 2018; Servicio Jesuita a 
Migrantes, 2023.

Frente a ello, se constata que existen lagunas científicas en ma-
teria de inclusión educativa y migración en la Región de Los Lagos, 
especialmente en el caso de las Instituciones de Educación Superior 
(IES). Estas lagunas invitan a reflexionar sobre la inclusión y el 
derecho a una educación intercultural de las personas migrantes, 
cuyo proyecto migratorio contenga la decisión de ingresar a una de 
estas instituciones.

En esa línea, el presente capítulo recoge los resultados parciales 
de una investigación sobre estudiantes migrantes en IES de la Región 
de Los Lagos. La investigación identificó elementos a considerar por 
estas instituciones respecto del acceso, la permanencia y el acom-
pañamiento de estudiantes migrantes. Para lograr este objetivo, la 
investigación utilizó un enfoque cualitativo, mediante grupos focales 
con estudiantes migrantes del Sistema de Educación Superior (SES) 
insertos en la ciudad de Puerto Montt. La investigación buscó con-
tribuir a una reciente línea de investigación que pone énfasis en las 
prácticas y políticas públicas con estudiantes migrantes en el SES 
chileno. Así, los resultados parciales de esta investigación, que aquí 
presentamos, dan cuenta de un aporte a la reflexión de la temática, 



Acceso a la educación superior de la juventud migrante de Puerto...

279

a nivel particular y general, en el que la opinión de los estudiantes 
es relevante para accionar respecto a sus procesos en el espacio 
educativo.

El capítulo se inicia presentando el marco teórico, abordándose 
la relación entre el derecho a la educación y la inclusión de las per-
sonas migrantes, acentuando los aspectos sobre la discriminación, 
la falta de oportunidades y de calidad de vida, así como los ante-
cedentes jurídicos. Luego se explica la metodología, dando cuenta 
del enfoque, las técnicas, la recolección y el análisis de información. 
Posteriormente se muestran los resultados parciales y la discusión. 
Finalmente, se presentan las conclusiones.

Antecedentes, marco normativo y conceptual

Las personas migrantes en el sistema de educación superior

En los últimos años, el sistema de educación superior en Chile 
ha presentado un nuevo panorama, con la incorporación de la gra-
tuidad a los sistemas de financiamiento, permitiendo que muchos 
estudiantes con menores ingresos de la población puedan cubrir 
el arancel de sus carreras. De esta forma, el sistema de educación 
superior chileno vigente en la actualidad, y que fue diseñado a co-
mienzos de la década de 1980 bajo las orientaciones de las doctrinas 
monetaristas de la Escuela de Chicago, pasó de tasas de cobertura 
bruta cercanas al 15% a mediados de los años 80 a tasas por sobre 
el 70% para el año 2012 (y manteniéndose estable en los siguientes 
años), lo que implica que el sistema pasó de ser un espacio cerrado, 
orientado a una élite, a un sistema altamente masificado (Villalobos, 
2016), lo que también se debe a la política de gratuidad, entre varios 
factores, y en este espacio se abrió lugar a los estudiantes migrantes.

Según el reporte de matrículas del Consejo Nacional de Educa-
ción Superior (2019), en 2019 había 15.740 alumnos inmigrantes 
en las casas de estudios chilenas, 13% más que en 2018 y 369% 
más que hace una década. Pese a eso, los estudiantes extranjeros 
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todavía son un grupo reducido, pues representan sólo el 1,3% de 
la matrícula del sistema.

Las procedencias nacionales de estos estudiantes extranjeros 
regulares en la matrícula de 2019 correspondían a 104 países. Según 
el Servicio de Información de Educación Superior (SIES, 2020), las 
principales eran las que se detallan en la tabla 1.

Tabla 1

Chile: distribución por nacionalidad de estudiantes  

migrantes regulares en educación superior

Nacionalidad Porcentaje

Perú 30,1

Colombia 17,5

Venezuela 10,1

Ecuador 8,4

Bolivia 7,8

Haití 5,0

Argentina 4,1

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a la distribución regional, el mismo Servicio refiere 
que la matrícula de estudiantes extranjeros regulares en 2019 se 
concentraba fundamentalmente en la Región Metropolitana, con 
un 67,5%. Sin embargo, si nos situamos en la comuna de Puerto 
Montt, esta realidad cambia y disminuye notoriamente. Del mismo 
modo, si revisamos la matrícula por tipo de institución de educación 
superior, el Consejo Nacional de Educación (CNED, 2021) refiere 
que la matrícula de estudiantes extranjeros regulares el año 2021 
en instituciones de educación superior de Puerto Montt era la que 
se detalla en la tabla 2, con un total de 116 estudiantes migrantes, 
de los cuales 34 correspondían a primer año.
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Tabla 2

Puerto Montt: matrícula por tipo de institución 

de educación superior

Tipo de institución Cantidad de estudiantes

Universidades 33 

Institutos profesionales 50

Centros de Formación Técnica 33 

Fuente: elaboración propia. 

Esta cifra venía aumentando considerablemente hasta el inicio 
de la pandemia, lo que tuvo un impacto en las realidades educativas, 
ya que no todos/as lograron llegar hasta la fase final de titulación.

No existe una caracterización cualitativa del estudiante migrante 
en la educación superior en Puerto Montt que permita comprender 
el fenómeno de manera integral, tanto en el acceso como en su per-
manencia en el sistema, por lo que este estudio apunta a indagar en 
estas esferas. De este modo, si se realiza un análisis desde el enfoque 
de derechos en la educación superior, el problema se produciría en 
el tránsito desde la educación secundaria hacia la universitaria, ya 
que el estudiante migrante, mientras sea niña, niño y adolescente, 
tiene garantizado su derecho a la educación, no así cuando cumple 
la mayoría de edad y desea ingresar a una IES. En ese momento, 
sus derechos estarán más o menos garantizados según la etapa de 
la trayectoria migratoria en la que se encuentre.

Por ello, se debería adoptar un enfoque de derecho del sistema 
educativo en su conjunto, ya que impedimentos o barreras que 
afectan a la trayectoria escolar de las y los estudiantes migrantes 
repercute en su acceso a la educación superior, especialmente en el 
caso de estudiantes con situación migratoria irregular. Así, si bien su 
derecho a la educación superior se garantizaba al ser escolarizados 
mediante el mecanismo de asignación de un número provisorio de 
identidad, ya que ese número comenzó a ser utilizado desde 2022 
por el Sistema de Acceso, al mismo tiempo se veían impedidos para 
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acceder a diversos beneficios y derechos, como la bibliografía espe-
cializada nos muestra (Mora, 2018). Entre ellos se cuentan: 

apoyo escolar, útiles y becas de alimentación, entregados por 
Junaeb; computador portátil en 7° básico (Programa «Me 
Conecto para Aprender»); programas de apoyo pedagógico, 
tales como PACE, PIE y SEP; reconocimiento de trayectoria 
escolar (SIGE) y certificación de estudios por parte de Mine-
duc; ranking de notas y/o NEM para el ingreso a la educa-
ción superior; inscripción para rendir la Prueba de Selección 
Universitaria (PSU) (Mineduc, 2018, p. 13).

Condicionalidad del derecho a la educación 
de las personas migrantes

El derecho a la educación de las personas migrantes es un de-
recho humano garantizado incondicionalmente para niñas, niños y 
adolescentes, y sometido a un cierto grado de condicionalidad en el 
caso de los adultos migrantes.

Esta condicionalidad se manifiesta en determinadas trayectorias 
migratorias que los Estados imponen a las personas, las que serían 
lineales y con hitos o postas bien definidas, y que se expresan en su 
estatus migratorio. El cumplimiento de tales hitos va confiriendo 
derechos progresivamente: desde su condición de extranjeros que 
se avecindan en el país, que gozan sólo de derechos civiles, para 
luego adquirir un estatus intermedio, donde se extienden plenamente 
derechos económicos y sociales con motivo de la obtención de su 
residencia temporal o definitiva, hasta llegar a su plena asimilación 
como nacionales/ciudadanos del Estado, adquiriendo la totalidad 
de catálogo de derechos, incluyendo los políticos.

No obstante, esta aparente linealidad de las trayectorias ha sido 
criticada, en la medida que es engañosa: porque no es secuencial 
ni ascendente en la obtención de derechos. Ellas son más bien es-
calonadas y puede implicar retrocesos. Así, los Estados exceptúan 
dicha condicionalidad de derechos cuando se trata de niñas, niños 
y adolescentes migrantes (Andrade, 2023), como ocurre en Chile, 
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donde tienen acceso universal al sistema escolar sin considerar la 
situación migratoria de sus padres (Galaz et al., 2017). Por ello, 
respecto del derecho a la educación de las personas migrantes, se 
debe en principio distinguir el caso excepcional de niñas, niños y 
adolescentes del caso de los adultos.

Esta respuesta diferenciada se sustenta en la licitud, bajo el derecho 
internacional, de la condicionalidad de derechos cuando se trata de 
personas migrantes, ya que se reconoce la potestad soberana a cada 
Estado para establecer los requisitos para considerar a una persona 
como nacional/ciudadano de ese Estado y las condiciones de entrada, 
permanencia o salida coactiva de extranjeros. Lo anterior se denomina 
la «paradoja de la nacionalidad» (Andrade, 2023; Arlettaz, 2014).

A pesar de lo anterior, hay elementos que permiten llegar a 
construir un derecho a la educación de las personas migrantes sin 
distinción para que accedan a las IES. Sin embargo, el estándar no 
es del todo claro. En otras palabras, aunque el Estado puede impo-
ner las condiciones bajo las cuales admite y permite permanecer a 
extranjeros en su territorio, esto no obsta a que deba cumplir sus 
obligaciones, emanadas del Derecho Internacional de los Derechos 
Humanos, de respeto, garantía y no discriminación respecto del 
derecho a la educación.

Se precisa, por tanto, analizar la situación de las personas mi-
grantes en las instituciones de educación superior, teniendo presente 
esta paradoja de la nacionalidad, en la medida en que en dicha etapa 
las personas migrantes dejan de ser niñas, niños y adolescentes y 
pasan a ser adultos, lo que conlleva, como vimos, la condicionalidad 
de sus derechos, la que queda supeditada a su estatus migratorio 
y que depende, a su vez, de la etapa en la que se encuentren de la 
trayectoria migratoria que el Estado les impone.

Estatuto jurídico de los estudiantes migrantes 
de instituciones de educación superior

En el Sistema Universal de Derechos Humanos encontra-
mos en primer lugar la Convención relativa a la lucha contra las 
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discriminaciones en la esfera de la enseñanza (1960, ratificada por 
Chile en 1971). Este instrumento de derechos humanos es muy re-
levante, ya que establece obligaciones específicas de no discriminar 
a los estudiantes migrantes, sin distinguir el nivel (escolar o supe-
rior), las que importan ajustar el derecho interno, adoptar medidas 
positivas y no dar un trato menos favorable de manera vinculante.

Debe mencionarse también el Pacto Internacional de Derechos 
Económicos, Sociales y Culturales (1966, ratificado por Chile en 
1972). Este instrumento de derechos humanos, y la Observación 
General (OG) N° 13 sobre el derecho a la educación del Comité de 
Derechos Económicos, Sociales y Culturales (1999) que lo interpreta, 
es muy relevante, ya que reitera las obligaciones de no discriminar a 
los estudiantes migrantes, especificando el contenido del derecho a 
recibir educación, el que incluye la disponibilidad, la accesibilidad, 
la aceptabilidad y la adaptabilidad; definiendo además las tres di-
mensiones de la accesibilidad a la educación: no discriminación y la 
asequibilidad material y económica (OG N° 13 §6). La relevancia 
de este instrumento de derechos humanos radica en la obligación 
que tienen los Estados de hacer accesible la educación para todos, 
sin distinción alguna según la capacidad de cada estudiante, y con 
un compromiso programático para la gratuidad (Art. 13(1)).

La Convención internacional sobre la protección de los derechos 
de todos los trabajadores migratorios y de sus familiares (1990, 
ratificada por Chile en 2005) es otro instrumento significativo. Su 
relevancia, y la de la Observación General (OG) Nº 2 sobre los de-
rechos de los trabajadores migratorios en situación irregular y de sus 
familiares del Comité de los Trabajadores Migratorios (2013) que 
lo interpreta, se encuentra en que reitera las obligaciones específicas 
de no discriminar y de la igualdad de trato que los nacionales, y 
especifica tres cuestiones bien importantes:

i) el acceso a la educación sin discriminación, vale decir, los 
mismos beneficios de gratuidad o acceso a becas y la obliga-
ción de facilitar la enseñanza de la lengua y la cultura ma-
ternas e implementar programas específicos para estudiantes 
migrantes (Arts. 30, 31(1) y 43(1) y OG N° 2 §75, §78);
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ii) el no exigir a las escuelas que comuniquen o compartan 
la información sobre la situación migratoria de las y los 
estudiantes o de sus padres a las autoridades migratorias o 
que permitan que se realicen controles inmigración en centro 
educativos (OG N° 2 §76 y §77)); y
iii) la obligación del Estado de adoptar medidas para evitar 
que se produzca la falta de identidad jurídica de las personas 
migrantes, la que termina limitando su acceso a la educación 
(OG N° 2 §79).

En el Sistema Interamericano de Derechos Humanos también 
encontramos instrumentos relevantes, ya que reiteran la no dis-
criminación, accesibilidad e igual trato en materia de derecho a la 
educación, referidos en el sistema universal, al tiempo que establecen 
que todos los migrantes tienen derecho a la educación, sin distinción 
entre los niveles de educación o la edad de los migrantes, obligando 
a los Estados a no restringir el acceso a la educación pública por 
la situación migratoria o el empleo a los padres, o por falta de do-
cumentos de identidad o escolaridad. Finalmente, propender a la 
normalización y flexibilización de los requisitos para el acceso de 
los migrantes a la educación.

Así, el Protocolo adicional a la Convención Americana sobre 
Derechos Humanos para asegurar los Derechos Económicos Sociales 
y Culturales (DESC) (Protocolo de San Salvador, aprobado en 1988 
y en vigor desde 1999), en su artículo 13, establece el derecho a la 
educación, para cuyo pleno ejercicio: «La enseñanza superior debe 
hacerse igualmente accesible a todos, sobre la base de la capacidad 
de cada uno, por cuantos medios sean apropiados y en particular, por 
la implantación progresiva de la enseñanza gratuita» (N° 3 letra c).

Por otra parte, se encuentran también los Principios interameri-
canos sobre los derechos humanos de todas las personas migrantes, 
refugiadas, apátridas y las víctimas de la trata de personas (Resolu-
ción 04/19 aprobada por la Comisión el 7 de diciembre de 2019). 
En el Principio 37 se establece el derecho a la educación de «todas 
las personas migrantes», señalando que: «No se denegará ni limita-
rá el acceso a establecimientos de educación pública a causa de la 
situación migratoria o el empleo de cualquiera de los progenitores, 
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o a la falta de documentos de identidad, o de escolaridad». Además, 
se señala que: «Los Estados deben, en la medida de lo posible, nor-
malizar y flexibilizar los requisitos para el acceso de los migrantes 
a la educación, a fin de garantizarles el acceso y la finalización de 
los estudios en todos los niveles educativos».

Derecho a la educación, inclusión e interculturalidad

En el caso de niñas, niños y adolescentes migrantes, la vincula-
ción entre inclusión e interculturalidad y el derecho a la educación 
se produce de manera clara y directa, en la medida de que en buena 
parte de los Estados modernos opera un mecanismo jurídico que 
exceptúa del estatus legal condicional a las personas migrantes cuan-
do se trata de estos actores, fruto del desarrollo de los estándares 
internacionales de derechos humanos en esta materia.

En cambio, en el caso de las personas migrantes adultas, la 
relación entre inclusión e interculturalidad y el derecho a la educa-
ción se vuelve borrosa, en la medida que la condicionalidad de sus 
derechos se convierte en la primera barrera para el acceso, perma-
nencia o egreso de las instituciones de educación superior, ante la 
ausencia de estándares internacionales claros en esta materia y a la 
plena vigencia, dada su condición de adultos, de la condicionalidad 
de derechos que el Estado les impone a través de las trayectorias 
migratorias que defina.

Conceptualmente, la inclusión es compatible con la no dis-
criminación, en la medida en que supera el viejo paradigma de la 
integración. Esto, porque la integración parte del supuesto que el 
sistema escolar debe incluir a estudiantes percibidos como diferen-
tes, lo que conlleva la imposición de la forma de vida de los grupos 
dominantes de la sociedad de acogida (Dovigo, 2014). En contraste, 
la inclusión se concibe como «un conjunto de procesos orientados 
a eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje y la 
participación de todo el alumnado» (Booth y Ainscow, 2002, p. 9).

En este sentido, la integración se dirige hacia el estudiante 
migrante enfatizando su normalización lingüística, valorativa o 
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cultural, procurando morigerar o transformar sus diferencias cul-
turales mediante la escolarización, a fin de que lleguen a ser parte 
de la sociedad de acogida. La inclusión, en cambio, se dirige direc-
tamente al proceso de aprendizaje, para adaptarlo dinámicamente 
a las diferencias culturales que poseen los/as estudiantes migrantes, 
las que el sistema educativo busca aceptar en vez de transformar.

Ambos aspectos, la no imposición de la forma de vida dominante 
y el dinamismo y proactividad que supone la inclusión, se expresan 
en el foco hacia la interculturalidad que han adquirido los estudios 
sobre la inclusión educativa de los migrantes en la última década 
(Aravena et al., 2019; Bustos y Díaz, 2018; Bustos y Gairín, 2017; 
Joiko y Vásquez, 2016; Riedemann y Stefoni, 2015; Román, 2021).

El enfoque intercultural en la inclusión educativa es, entonces, 
clave para determinar el contenido del derecho a la educación, a la 
luz de las obligaciones generales de no discriminación e igual trato 
que tienen los Estados, a la luz de los principales instrumentos de 
derechos humanos que se refieren al tema.

Como vimos, dichos principios se aplican a todos y todas los y 
las estudiantes migrantes, sin distinción según su situación migratoria 
o el nivel de estudios al que accedan, ya que las personas migrantes 
son sujetas de derechos. Asimismo, un análisis del contenido del de-
recho al acceso a la educación de las personas migrantes, en diversos 
instrumentos del sistema universal y de nuestro sistema regional, 
muestra una serie de obligaciones específicas que tienen los Estados, 
y que se relacionan con:

i) la adopción de medidas, planes y programas específicos, 
para la inclusión de las personas migrantes en el sistema 
educativo, propendiendo a la normalización y flexibilización 
de los requisitos de acceso de los migrantes a la educación;

ii) la adopción de medidas para el reconocimiento y respeto 
de la cultura y lengua materna de las personas migrantes, 
propendiendo al desarrollo de una educación intercultural 
en los centros educativos;

iii) recibir un igual trato que los nacionales respecto de la 
gratuidad en la educación o en el acceso a programas de be-
cas, independientemente del nivel de estudios de que se trate;
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iv) la adopción de medidas para impedir que se produzca la 
falta de identidad jurídica de las personas migrantes, a fin de 
evitar que ello termine limitando o condicionando su acceso 
a la educación;

v) no exigir a los centros educativos información sobre el es-
tatus o situación migratoria de las o los estudiantes migrantes 
y sus familias, y no realizar operativos de control migratorio 
en los centros educativos.

A la luz de estas obligaciones internacionales que tiene el Esta-
do, el derecho a la educación de las personas migrantes se vincula 
directamente con las obligaciones generales de no discriminación e 
igual trato, y con obligaciones específicas para el Estado de adoptar 
un enfoque intercultural respecto de la inclusión educativa.

En este sentido, la efectiva adopción de medidas estatales deja 
de ser una cuestión política contingente y se vuelve una necesidad 
institucional, ya que el Estado tiene el deber jurídico de ajustar su 
derecho interno según los estándares internacionales en la materia y 
adoptar acciones concretas. El incumplimiento de estas obligaciones 
compromete la responsabilidad internacional del Estado.

Metodología

Los estudios sobre las dificultades específicas de acceso de es-
tudiantes migrantes a la educación superior chilena son escasos y 
recientes, y se concentran en barreras de acceso específicas: el alto 
costo que suponen los estudios universitarios en Chile, el vínculo 
entre la demora en la tramitación de visados y el acceso a las ayudas 
estudiantiles y al escaso acceso a información con que cuentan para 
postular a las carreras (Riedemann et al., 2023).

Por ello, falta en la literatura nacional un análisis de la inclusión 
de estudiantes migrantes en las instituciones de educación superior, 
donde se articulen las barreras de acceso desde una perspectiva de 
derechos. La investigación que realizamos busca ser un aporte en 
este sentido. El estudio del que surgen los resultados que se presen-
tan en este capítulo adopta un enfoque cualitativo y exploratorio 



Acceso a la educación superior de la juventud migrante de Puerto...

289

(Hernández et al., 1998), en el que se recurrió a los grupos focales 
como técnica de recolección de datos.

En concreto, se realizaron dos grupos focales entre los meses 
de julio y agosto del 2023. El primero consideró la participación 
de miembros de dos institutos de formación técnica y profesional, 
y el segundo de dos universidades con asiento en Puerto Montt. La 
selección de esta ciudad como escenario de la investigación obedece 
a la ausencia de una caracterización cualitativa del estudiantado 
migrante en la educación superior de Puerto Montt que permita 
comprender el fenómeno de manera integral, tanto en relación al 
acceso como a la permanencia en el sistema.

Para seleccionar a los participantes, el equipo de investigación 
tomó contacto con los/as directivos responsables de las IES mencio-
nadas. Luego se aplicó la técnica de la bola de nieve, es decir, tras 
cada contacto con los profesionales designados por cada directivo/a, 
se le consultaba si conocía a otros/as personas que cumplieran con 
los requisitos para ser parte de los grupos focales. Dichos requisitos 
fueron los siguientes:

• Estudiantes migrantes: hombres y/o mujeres jóvenes de 18 a 
29 años, de nacionalidad extranjera, que cursan segundo año 
o un curso superior en la IE y residentes en Puerto Montt.

• Estudiantes nacionales: hombres y/o mujeres jóvenes de 18 
a 29 años, de nacionalidad chilena, que cursan segundo año 
o un curso superior en la IE y residentes en Puerto Montt.

• Docentes: hombres y/o mujeres adultas mayores de 18 años, 
que ejerzan como docentes en la IE hace más de 2 años.

• Interventores directos: hombres y/o mujeres adultas mayores 
de 18 años, que ejerzan como interventor/a social en la IE hace 
más de 2 años, y que se vinculen e intervengan directamente 
con estudiantes migrantes pertenecientes principalmente a la 
dirección de asuntos estudiantiles de cada IE.

• Comunidades migrantes: líder y/o lideresa de comunidad 
migrante asentada en la Región de Los Lagos, que resida en 
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la zona hace más de 2 años y que tenga un vínculo con la 
educación superior en la región.

De esta manera, la muestra se seleccionó por conveniencia (Ruiz, 
1996), y finalmente quedó compuesta por ocho sujetos en el primer 
grupo focal, constituido por miembros de institutos de formación 
técnica (siete mujeres y un hombre), y en el segundo grupo focal, 
constituido por miembros de universidades, por nueve sujetos (ocho 
mujeres y un hombre). La siguiente tabla resume la información 
relevante sobre los/as participantes.

Tabla 3

Composición de la muestra

Institución u
organización

Sexo Rol

I.P Femenino Estudiante migrante

I.P Masculino Docente

I.P Femenino Profesional Dirección asuntos estudiantiles

I.P Femenino Profesional Dirección asuntos estudiantiles

I.P Femenino Docente

I.P Femenino Profesional Dirección asuntos estudiantiles

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Universidad Masculino Estudiante migrante

Universidad Femenino Profesional Dirección asuntos estudiantiles

Universidad Femenino Profesional Dirección asuntos estudiantiles

Universidad Femenino Estudiante migrante

Universidad Masculino Estudiante nacional

Universidad Femenino Profesional de intervención en género

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Fuente: elaboración propia.
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Los grupos focales fueron grabados con el consentimiento de 
los/as participantes, y luego transcritos y analizados. El análisis de la 
información se realizó mediante la técnica de análisis de contenido, 
y se utilizó el software Atlas.Ti para el procesamiento.

Resultados y discusión

A partir de los resultados se abren una serie interrogantes y 
debates acerca de la realidad de los/as estudiantes migrantes en la 
educación superior de Puerto Montt que se agruparon en tres uni-
dades de análisis: derechos de estudiantes migrantes, participación 
en el sistema educacional chileno y sugerencias.

Derechos de los estudiantes migrantes

El aumento de la matrícula de estudiantes migrantes en el sistema 
de educación superior chileno ha implicado visibilizar los diversos 
tipos de barreras normativas de acceso y permanencia para este es-
tudiantado. Esto constituye un desafío para el sistema educacional, 
ya que la presencia de estudiantes migrantes en el aula es una opor-
tunidad para generar ambientes educativos diversos, pero a la vez 
tensiona de alguna manera ciertos aspectos en sus diferentes niveles.

Así, por ejemplo, los trámites administrativos que deben reali-
zar los/as estudiantes se han vuelto, paradójicamente, una barrera 
para su participación en el sistema, sobre todo para quienes están 
finalizando su ciclo medio e iniciando y cursando el superior. Esto 
debido a que, procesos que debieran asegurar fluidez, se convierten 
en burocratización, lentificación y confusión.

fíjate, yo estuve con el carné dos años vencido y la definitiva 
me llegó el mes pasado. Y yo no podía hacer ningún trámite, 
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nada, no podía hacer nada, porque yo tenía mi... y entonces 
eso a mí me limita (IP Participante 5)5.

En el caso del estudiantado de educación superior no hispano-
hablante este hecho se intensifica en la educación superior, ya que 
la barrera lingüística afecta en todas las etapas del proceso. Por 
razones evidentes, en todos los trámites (presenciales, a distancia 
y documentales), el estudiante no hispanohablante requiere de una 
asesoría personalizada que escasamente se consigue si no es por 
vía de individuos u organizaciones no gubernamentales que están 
velando por el tema, o bien por el esfuerzo propio de comprender 
la realidad en que se sitúa. Institucionalmente no siempre existe una 
respuesta a esta dificultad.

Pero tuve que esforzarme yo en lo personal para meterme 
al nivel de la exigencia universitaria. No ha habido ninguna 
actividad o programa respecto a eso, de nivelación o acom-
pañamiento. Que es importante, porque igual acá en Chile 
pueden llegar estudiantes brasileños, haitianos o de otros 
países que no son países que hablen... que no siempre van 
a ser personas que ya tienen una dominación en el idioma 
castellano (UNI Participante 9).

Hay, además, otros elementos de carácter burocrático-legal que 
se derivan de los factores de selección en la educación superior, y es 
que cuando un/a estudiante migrante, incluido el no hispanohablante, 
ha cursado estudios básicos y medios en el extranjero y los ha reco-
nocido, o bien cuando se le han realizado pruebas de validación, se 
genera un acta que es enviada a Registro Curricular para ser cargada 
en el sistema. Sin embargo, generar esta acta es responsabilidad de 
las escuelas chilenas y, por supuesto, de las direcciones provinciales, 
por ende, si falta información, ya sea una nota o el reconocimiento 
de un curso, el portal no permitirá que él o la estudiante se inscriba 

5 IP alude a un miembro de Institutos Profesionales de Educación Superior y UNI 
a miembros de Universidades.
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y, en definitiva, no podrá postular a la educación superior, al no con-
tar con toda la información registrada en los factores de selección.

Este hecho se suma a que rendir la prueba de Acceso a la Edu-
cación Superior6 es requisito excluyente para ingresar a las univer-
sidades chilenas que participan del sistema único de admisión7, y a 
varios institutos de formación técnico profesional que, si bien no 
tienen requisitos de puntaje, sí exigen al menos haberla rendido. Los 
problemas que pueden enfrentar para cursar la inscripción las/os 
jóvenes migrantes que egresan se derivan de situaciones que pueden 
haberse estado anudando de manera invisible durante sus años de 
escolaridad en Chile, y que terminan «detonando» cuando están ad 
portas de terminar la enseñanza media. Por ejemplo, si no tienen 
RUN, para que puedan inscribirse sin dificultad deben tener IPE, 
documento de identificación y estudios de primero a cuarto medio 
validados o reconocidos y cargados en Registro Curricular. La falta 
de cualquiera de los elementos anteriores puede generar un problema.

Además, hay estudiantes que no pueden cursar su inscripción 
en el Departamento de Evaluación, Medición y Registro Educacio-
nal por falta de datos, producto de problemas de gestión interna 
del Ministerio de Educación en la validación o reconocimiento de 
estudios (por ejemplo, que haya retraso en cargar el acta en registro 
curricular); o estudiantes que pasaron de Identificador Provisorio 
Escolar a Rol Único Nacional (es decir, regularizaron su situación 

6 La prueba de acceso a la educación superior es una evaluación de carácter 
provisorio que busca medir las competencias, habilidades y conocimientos de 
los/as estudiantes para ingresar a la educación superior chilena. En ella se con-
sideran temáticas relacionadas a matemáticas, comprensión lectora, historia y 
ciencias sociales o ciencias. Su importancia radica en que a través de este medio 
se puede ingresar a las 45 universidades, 26 centros de formación técnica y 18 
institutos profesionales públicos y privados adscritos al nuevo sistema de acceso 
a la educación superior a lo largo del país. De la misma forma, las carreras a las 
cuales pueden postular son diversas, ya sean de carácter diurno y/o vespertino.

7 Es un proceso anual dirigido por el Departamento de Evaluación, Medición 
y Registro Educacional (DEMRE), organismo de la Vicerrectoría de Asuntos 
Académicos de la Universidad de Chile, que utiliza como principal método de 
selección las universidades del Consejo de rectores y las universidades privadas 
adscritas a este sistema.
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migratoria) pero no se hizo el cambio en el sistema de información 
general de estudiantes, también podrían tener dificultades para ins-
cribirse. Estos problemas se originan directamente en la diferencia 
de archivos (bases de datos) y actualizaciones entre ambas entidades 
involucradas (Departamento de Evaluación, Medición y Registro 
Educacional y Ministerio de Educación).

cuando yo me fui a matricular tuve que llevar mi pasaporte, mi 
visa temporaria, el carnet que tenía, el RUT que tuve cuando 
estaba en el liceo, tuve que llevar demasiados papeles y estuve 
dos horas matriculándome porque no aparecían, era como 
si no existieran. Entonces me ingresaban y no salía nadie, no 
salía nada (UNI Participante 6).

Respecto al resto de factores de selección, debido a que requieren 
notas, si alguien realizó toda su enseñanza secundaria fuera del país 
no contará con notas asociadas en el sistema chileno, por lo que no 
tendrá ranking de notas. Esto es importante ya que es un factor de 
selección que considera el rendimiento académico de un estudiante 
en relación con su contexto educativo, buscando beneficiar a quienes 
tienen una trayectoria académica destacada. Por ende, se contabiliza 
sólo el puntaje de la prueba de transición de admisión universitaria.

Adicionalmente, no existen medidas que permitan un ingreso 
alternativo amplio al sistema segregador antes descrito, ya que en 
el caso de los haitianos/as sólo reconoce y convalida estudios de 
enseñanza básica y media realizados en Haití, no así la enseñanza 
superior. Esto no es impedimento para que puedan ingresar de ma-
nera regular al sistema de educación superior chileno, sin embargo, 
la no convalidación de estudios realizados previamente en su país 
de origen es un hecho de exclusión.

Además, en el país no se reconocen la afrodescendencia y la 
pertenencia a pueblos originarios distintos de los considerados legal-
mente en Chile, obviando la situación de desigualdad que arrastran 
desde su país de origen. Así, la brecha se profundiza, ya que no 
existen vías de acción afirmativa.
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Participación en el sistema educacional chileno

Por otra parte, se observa en los relatos que existen barreras 
de carácter cultural, social y educacional en las que los prejuicios 
raciales y de clase se asocian al racismo estructural de las institucio-
nes de educación superior. Este racismo adquiere formas diversas 
dependiendo de los diferentes tiempos y espacios en los que se ma-
nifiesta (Wieviorka, 2009).

Desde la educación anti-racista y otras corrientes, el racismo se 
comprende como una práctica discursiva en la cual se expresa un 
determinado poder (Gillborn, 2000, como se citó en Auernheimer, 
2003, p. 153).

a veces (el profesor) hace unos comentarios muy pesados, 
como que «¿por qué tan cafecita?», ya con eso… ya uno como 
que se queda metido como que, «ay qué le digo», «¿será que 
me quedé mucho tiempo en el horno o qué?», porque… ya 
eso ya es incómodo, ya a estas alturas de la vida ya sabemos 
que hay diferentes razas, colores y sabores; entonces pre-
guntar «¿por qué tan cafecita?», ya eso está de más… (UNI 
Participante 1).

El retraso y la reacción del Estado chileno frente a este tipo de 
situaciones ha contribuido a perpetuar una vulneración sistemática 
de derechos sociales en esta población, particularmente en lo que se 
relaciona a su inclusión en los diversos espacios sociales y educati-
vos donde se encuentran insertos los/as migrantes. Así, este sistema 
históricamente ha segregado a los sectores de menores recursos, a las 
mujeres, a los grupos de indígenas e inmigrantes entre la población 
más pobre.

Por otro parte, la reflexión sobre la educación superior en Chile 
se ha centrado en el acceso y la cobertura, siendo poco estudiadas las 
causas y condiciones que podrían interferir en el ingreso y perma-
nencia de la población migrante. Este es un desafío también para la 
investigación en educación superior. En ese sentido, los pares de los/
as mismos estudiantes son fundamentales en el proceso de inclusión:
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no preguntan cómo se sienten, cómo se adaptan ellos o cómo 
también los demás del curso se adaptan a estudiantes extran-
jeros, porque igual pasa porque, no sé, por ejemplo, acá ha 
habido, por lo que yo he observado, estudiantes haitianos, 
por ejemplo, en una carrera de técnico en odontología hay 
un chico que es muy, muy sociable. Él se ha adaptado de una 
manera muy bien a su curso, con sus docentes, etc., pero 
también han existido otros estudiantes, también de la misma 
nacionalidad, que son muy tímidos, muy retraídas y tampoco 
han contado, digamos, con la suerte o con la empatía, más 
bien, de los demás compañeros y compañeras y que la puedan 
apoyar un poco, qué sé yo, en este proceso que yo creo que, 
para todos, independiente de la nacionalidad, igual es un poco 
complejo, depende de la personalidad (IP Participante 9).

A pesar de lo anterior, actualmente existen diversos mecanismos 
de inclusión social en las instituciones de educación superior para 
estudiantes nacionales y extranjeros. En primer lugar, está el acceso 
al financiamiento, ya sea a través de diversas becas estatales y/o becas 
internas de las instituciones de educación. Además, en 2006, el acce-
so al crédito se extendió a todos los estudiantes de instituciones de 
educación superior acreditadas, con la primera implementación del 
Crédito con Garantía Estatal. Por otra parte, la Junta Nacional de 
Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB) gestiona un conjunto de beneficios 
complementarios que asisten los gastos de mantención, alimentación 
y traslado de los estudiantes de educación superior (SIES, 2014). Así, 
en los últimos años se comenzó a otorgar apoyos financieros para 
que estudiantes provenientes de contextos socioeconómicos antes 
excluidos pudiesen cubrir, en parte, los altos costos asociados a la 
educación superior. A esto se suma la incorporación de la gratuidad a 
los sistemas de financiamiento, permitiendo que muchos estudiantes 
puedan cubrir completamente el arancel de sus carreras.

Esto último es gravitante en los/as estudiantes migrantes, ya 
que el financiamiento suele ser un obstáculo habitual cuando no se 
puede cubrir. Y esto aumenta cuando se incorporan medidas admi-
nistrativas como el tipo de residencia para acceder a un beneficio 
económico:
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Ellos piensan que solamente rindiendo la PAES pueden acceder 
a la universidad y acceder a beneficios. Eso es lo principal 
también, pero no es así, porque si no tienen la residencia 
definitiva no pueden acceder en realidad a ningún beneficio 
estatal (UNI Participante 8).

Sugerencias

Desde los propios actores/actrices de los grupos focales surgieron 
recomendaciones y/o sugerencias en la intervención con estudiantes 
migrantes en las instituciones de educación superior de la comuna 
de Puerto Montt. Estas aluden a que actualmente no existe en Chile 
una política social y educacional para migrantes que se ejecute de 
manera uniforme en las instituciones de educación superior. Esto se 
traduce en que no existen dispositivos de acción en las IES, lo que 
impide un trabajo mancomunado en los equipos interventores y de 
acompañamiento al estudiantado migrante, por lo que la propia 
inclusión recae en los hombros de los/as jóvenes migrantes.

Asimismo, las intervenciones en el sistema de enseñanza superior 
se ciñen a los modelos preestablecidos por los mismos programas 
y proyectos educacionales, los cuales generalmente carecen de un 
enfoque intercultural y prevalece el enfoque de integración social: 
«Acá… por lo menos tampoco hay como instancias en donde se… 
como que se intervenga en base a la diversidad cultural» (IP Parti-
cipante 2).

En ese sentido, el enfoque de la interculturalidad aparece como 
un eje faltante en las acciones realizadas en las instituciones de 
educación superior con estudiantes migrantes. Sin embargo, cuando 
este surge, apunta a otras temáticas de diversidad prevalecientes en 
las IES:

por lo menos en la (nombre de institución) está como muy 
enfocada en lo que es eh… el tema del género y el tema de 
los pueblos originarios, pero interculturalidad es una palabra 
que no se menciona mucho la verdad (UNI Participante 3).
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Se señala también una ausencia de dispositivos o herramientas 
con los que puedan contarlos/as profesionales en las instituciones 
de educación superior para abordar al estudiando migrante:

Y es algo que nosotros igual como colaboradores hemos levan-
tado, porque si bien es cierto nuestra misión es universal, es 
decir, no le podemos negar la matrícula a nadie independiente 
de su idioma, su nacionalidad, etc., pero también nosotros 
sentimos que quedamos al debe porque nos hacen falta las 
herramientas para poder acompañar a este estudiante (IP 
Participante 9).

Por otra parte, se menciona la necesidad de reconocer los diver-
sos orígenes de los/as migrantes en las instituciones de educación 
superior, y considerar que el idioma, en el caso de los/as estudiantes 
haitianos/as, es un factor decisivo al momento de generar una co-
municación efectiva, siendo necesario entregar información clara y 
precisa que esté en español y kreyol. Del mismo modo, es importante 
contar con más información migratoria sobre los casos de estudiantes 
venezolanos y colombianos, considerando que los primeros tienen 
mayor matrícula en las instituciones:

En el tema de los haitianos el idioma, que es muy importante 
tener ese español para enseñarles y en el tema de los otros, más 
información, en tema de migración venezolana, colombiana 
y de hecho la misma población haitiana, a pesar del idioma 
necesitan mucha, mucha información (UNI Participante 1).

En ese sentido, los y las participantes destacan que la difusión de 
información también debiese realizarse previo al ingreso a la educa-
ción superior, es decir, en el proceso de transición, ya que muchas de 
las barreras se generan en ese momento: «cabe considerar como un 
pequeño enfoque al estudiante migrante, como en la orientación y 
eso. Porque a veces salen de cuarto medio y van con toda la ilusión 
a matricularse, y al tiro llega la puerta» (UNI Participante 8).

Este hecho es gravitante en relación con la baja articulación de 
redes en las instituciones vinculadas al estudiantado migrante, donde 
la comunicación entre unidades al interior de cada IE muchas veces 
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no avanza y se modula de la manera correcta, y se generan acciones 
particulares pero desarticuladas: «Y netamente yo creo que está como 
en la comunicación, en trabajar bajo un mismo lineamiento, vuelvo 
a repetir, con los distintos departamentos que trabajen dentro de la 
institución» (IP Participante 4).

La voluntad de los y las profesionales en la realización de ac-
ciones con estudiantes migrantes suele convertirse muchas veces 
en un factor de estrés, ya que no se cuenta con las herramientas 
institucionales adecuadas. De esta forma, se van generando accio-
nes propias basadas en la experiencia única de cada profesional, 
quedando a su criterio:

porque como no existe como lineamiento y estamos en… 
en lo frenético de la gestión siempre, muchas veces pasa por 
un tema de voluntad y por generar instancias de ese tipo… 
de claro, de detenerse un poco, quizá un docente que tenga 
estudiantes extranjeros en su clase pueda proponer algo al 
equipo para poder generar una actividad, pero todo se reduce 
a un tema de voluntad (IP Participante 3).

Finalmente, los y las participantes proponen que las instituciones 
de educación superior tengan al interior de sus planteles educativos 
una persona que se dedique exclusivamente al abordaje con estu-
diantes migrantes y que propenda a una inclusión real y no aparente: 
«sería bueno que quizá las universidades también integren a una 
persona que se dedique exclusivamente al tema de la atención de 
los inmigrantes que estudian ahí» (UNI Participante 7).

De esta forma destacan la diferencia en la recepción del estu-
diantado al interior de cada IE, marcando una fuerte oposición entre 
la integración e inclusión:

Aparte de recibirlos, incluirlos. Porque claro, los recibimos, 
¡eso! Los recibimos, ¡claro! Yo te recibo, pero tú estás aquí, 
nosotros estamos todos acá. No es, inclusión, porque si lo vas 
a recibir para no incluirlo, mejor que no lo recibas, porque va 
a ser más difícil para esa persona. Entonces, inclusión, mucha 
inclusión (UNI Participante 1).



Carla Natalia Fierro • Marcos Andrade • Juan Manuel Saldívar

300

Conclusiones

Si bien es cierto que en los últimos años se ha notado un com-
promiso del Estado hacia las poblaciones migrantes en términos de 
políticas públicas, siguen existiendo lagunas en algunos casos, como 
en la inclusión al sistema educativo de jóvenes migrantes que deciden 
incursionar en carreras técnicas y universitarias, sobre todo cuando 
las experiencias en torno al reconocimiento de títulos extranjeros 
siguen siendo una odisea en el campo educativo chileno. A nivel 
global, instituciones como la UNESCO (2019) han puesto en marcha 
una estrategia de seguimiento de la educación destinada a personas 
en contexto de movilidad en América Latina. En conjunto, el ODS 
4 garantiza una educación inclusiva, equitativa y de calidad en la 
promoción de las oportunidades de aprendizaje, como mecanismo 
para combatir las desigualdades en escenarios de alta vulneración 
de derechos. En la mayoría de los casos, el sistema educacional en 
Chile no garantiza el acceso de sujetos procedentes de otros países 
que no cuentan con documentos que les permitan la incorporación 
y continuidad en estudios técnicos y/o universitarios. Esto se ve re-
flejado en el reconocimiento de estudios y en la validación de títulos; 
también presentan una serie de obstáculos al momento de proceder 
con la adjudicación de becas, fondos y ayudas económicas. Esto 
limita las biografías de los sujetos en el plano educativo e impacta 
en sus procesos de calidad de vida que proyectan en el país, sobre 
todo en el acceso a los sectores laborales formales.

Estos problemas han adquirido gran relevancia en la agenda 
pública en los últimos años, no solo ante la masividad de los flujos 
y la mayor visibilidad de las personas migrantes en los espacios pú-
blicos, sino que también a partir de múltiples casos de vulneraciones 
a derechos que les han afectado. En el ámbito educacional se ha pro-
ducido en los últimos años un aumento significativo de la matrícula 
de estudiantes migrantes dentro del Sistema de Educación Público 
(SEP). Ello ha tensionado al sistema educativo en su conjunto, ya que 
este no estaba preparado para responder al aumento de matrículas 
ni a los desafíos de la inclusión de estudiantes migrantes al sistema.
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La condicionalidad de derechos que el Estado impone a las per-
sonas migrantes mediante la definición de una trayectoria migratoria 
específica supone una grieta en el sistema de derechos humanos que 
el Estado debería respetar y garantizar a todas las personas sin dis-
tinción, ya que de lo contrario posibilita la exclusión socioeconómica 
de las personas migrantes. Esta condicionalidad es especialmente 
relevante en el caso de los/as estudiantes migrantes que quieren ac-
ceder o que acceden a alguna IES, ya que justamente ocurre en una 
etapa de su vida en la que se produce el tránsito desde la juventud a 
la adultez, donde el mecanismo jurídico excepcional que suspende 
la condicionalidad de sus derechos termina, lo que impacta en múl-
tiples aspectos en su inclusión en el sistema de educación superior.

Así, sería interesante que el acceso al derecho a la educación 
del estudiantado migrante en Puerto Montt sea analizado desde una 
perspectiva situada, en la que las diversas instituciones de educa-
ción superior en la comuna establezcan directrices uniformes que 
permitan comprender y actuar adecuadamente sobre la realidad de 
las juventudes migrantes en el territorio, pues el contexto social, 
económico, cultural, educativo y geográfico influyen en las elecciones 
que toman los/as mismos/as jóvenes al momento de insertarse en 
la educación superior. Visualizar las necesidades desde territorios 
específicos permite conocer y (re) conocer una intervención social 
situada, reconfigurando espacios que han sido establecidos casi de 
manera normativa.

Los resultados de este estudio muestran las diversas dificultades 
a las cuales se ven enfrentados los/as estudiantes migrantes en Puerto 
Montt, un escenario en el que las barreras administrativas derivan 
en la poca participación en el sistema educativo de las juventudes 
migrantes.

Entre los nudos críticos mencionados por los participantes de 
los grupos focales es posible destacar los problemas de falta de 
acompañamiento de los/as estudiantes migrantes al nuevo sistema 
educativo, que deriva en el hecho que la responsabilidad académica 
recae totalmente en el estudiantado que accede a la educación supe-
rior. Además, en el caso de estudiantes no hispanohablantes, se suma 
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la barrera lingüística que existe no sólo a nivel académico –lo que se 
traduce principalmente en la comprensión de contenidos teóricos en 
una segunda lengua–, sino también a nivel personal y social.

Finalmente, otro de los nudos críticos se relaciona con el fi-
nanciamiento de la educación superior. Por lo general, muchos 
estudiantes migrantes tienen dificultades para costear sus estudios 
superiores, lo que incide directamente en su desempeño académico 
o en el retiro de la educación superior.

Por ello, sería fundamental visibilizar las barreras institucionales 
con las cuales se encuentra el estudiantado migrante en la comuna 
que decide ingresar a la educación superior y cómo esas barreras se 
transforman en brechas de acceso y permanencia. Deberían existir, 
entonces, modificaciones a los criterios de postulación y selección a la 
educación superior, así como de asignación a beneficios estudiantiles. 
No se pueden seguir perpetuando las brechas y barreras institucio-
nales que involucran a estudiantes migrantes y que discriminan y, 
por tanto, vulneran el derecho a la educación de estos jóvenes.

Por otro lado, y a la luz de los resultados, es importante que 
se reflexione y problematice en torno al racismo institucional que 
existe hoy en Chile y que se evidencia en el acceso a la educación 
superior de estudiantes migrantes. Los discursos racistas aún se 
siguen observando en las comunidades educativas y son parte de la 
estructura organizacional.

En la misma línea, es primordial apuntar que el ejercicio del 
derecho a la educación no sólo involucra el acceso, sino que también 
se refiere a la forma en que el Estado y las instituciones de educación 
superior se hacen cargo de generar las condiciones que permitan la 
permanencia y la titulación efectiva del estudiantado. De lo contra-
rio, tendremos estudiantes que puedan acceder al sistema, pero no 
necesariamente contaremos con la finalización de estudios.

Todos estos hechos se observan como un potencial subcampo 
de estudio relativo a las migraciones en la educación superior, que 
sería interesante profundizar en próximas investigaciones. Queda 
pendiente indagar en las realidades de estudiantes de formación su-
perior técnico profesional, nivel donde existe una mayor proporción 
de extranjeros en el sistema.
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Las dificultades en la protección 
de adolescentes no acompañados 

en Chile y en la región1

Matías Fouillioux Bambach2

Introducción

La migración forzada de las y los adolescentes no acompañados, 
que en su mayoría tienen entre 13 y 18 años, involucra un «movi-
miento de personas en el que se observa la coacción, incluyendo la 
amenaza a la vida y su subsistencia, bien sea por causas naturales 
o humanas» (Burbano, 2015, p. 210). Esta se da en un contexto de 
modificación de leyes y políticas en Chile y en la región, a partir 
de una gobernanza migratoria de securitización (Stang y Stefoni, 
2016), concibiendo la migración como una amenaza para el Estado 
(Stang, 2016) y de control migratorio (Domenech, 2017; Tapia et al., 
2020). Aquello ha traído como consecuencia el aumento de ingresos 
por pasos no habilitados, pavimentando el negocio de las bandas 
transnacionales de crimen organizando que aprovechan para captar 

1 Este artículo es fruto del Proyecto Fondecyt posdoctorado N°3220252 «Análisis 
de la violencia estructural y cultural que experimentan las mujeres, niñas, niños 
y adolescentes no acompañados migrantes latinoamericanos en el tránsito por 
Chile, a partir de un enfoque interseccional» (2022-2025), financiado por la 
Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID) Chile, en el cual el 
autor es Investigador Responsable.

2 Centro de Investigación en Ciencias Sociales y Juventud (CISJU), Universidad 
Católica Silva Henríquez. mfouillioux@ucsh.cl
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y reclutar personas en el trayecto y cruce de fronteras, precarizando 
y vulnerando los derechos de la población sujeta de estudio.

Los procesos migratorios de las y los sujetos de interés se ca-
racterizan por la capacidad de agencia que despliegan a partir de 
estrategias de supervivencia ante las crisis internas de países de la 
región (Brumat, 2021), que ha producido una masiva expulsión de 
los segmentos más vulnerables y excluidos de la sociedad. Dicha 
situación obliga a superar las visiones que buscan dar respuesta a 
los flujos migratorios pensándolos desde la relación entre migración 
y desarrollo (Portes, 2007), o los procesos de reunificación familiar 
(Massey et al., 2009), puesto que, en el caso de los y las adolescentes 
no acompañados, debemos considerar la fragmentación familiar y 
la violencia entre los principales factores expulsores.

En este contexto, a partir del 2019, fecha que coincide con el 
comienzo de la pandemia de COVID-19, se ha registrado un incre-
mento progresivo de las y los adolescentes no acompañados que 
cruzan las fronteras chilenas por pasos no habilitados, exponiéndose 
a múltiples violencias y vulneración de sus derechos en el trayecto 
migratorio, producto de la presencia de bandas transnacionales de 
crimen organizado, y a las precarias condiciones en la ruta.

Al mismo tiempo, existe una desconexión entre las políticas 
regionales y nacionales para asegurar la protección de este colectivo, 
en un contexto de un giro punitivo de los flujos irregulares en el 
país. Esto, sumado a la falta de información sobre el perfil de niños, 
niñas y adolescentes (en adelante NNA) no acompañados en los 
distintos trayectos migratorios y sus principales necesidades, generan 
un cuestionamiento con respecto a su protección y a la situación 
en la que se encuentran tanto en el trayecto migratorio como en su 
llegada a Chile.

Por ello, surgen las siguientes interrogantes: ¿cuáles son las nor-
mativas y políticas que buscan garantizar los derechos de NNA no 
acompañados tanto a nivel nacional como regional e internacional?, 
¿cómo inciden esas normas y políticas en las trayectorias de NNA 
no acompañados que han llegado a Chile, desde su propia percep-
ción? El objetivo de la presente aportación es entonces describir y 
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analizar las recomendaciones y observaciones de las instancias e 
instrumentos nacionales, regionales e internacionales relacionados 
a la migración en el abordaje de NNA no acompañados y cómo 
inciden en sus trayectorias migratorias.

A lo largo del texto, sostendremos que existe una falta de ar-
ticulación entre las políticas migratorias regionales para abordar 
la situación de los y las adolescentes no acompañados, así como 
dificultades en la adecuación e implementación de la política migra-
toria nacional con respecto a las observaciones realizadas por los 
organismos internacionales, pese a los avances en materia legislativa 
y en la creación de protocolos de atención y acogida de la población 
sujeta de interés.

Problematización de las transformaciones 
en los flujos migratorios a nivel regional

Según las últimas estimaciones oficiales de Naciones Unidas, 
en los últimos 15 años «se ha duplicado la cantidad de migrantes 
internacionales en la región, pasando de 7 millones a 15 millones» 
(McAuliffe y Triandafyllidou, 2021, p. 9). En cuanto a los NNA, en 
el 2021, «los niños, niñas y adolescentes representaban alrededor 
del 26% de las personas desplazadas por la fuerza a nivel inter-
nacional» (UNICEF, 2023, p. 3). Si bien los movimientos hacia el 
norte continúan en aumento y la emigración sigue siendo un rasgo 
característico, los flujos y destinos han variado tanto en cifras como 
en trayectos y perfiles de quienes salen de sus lugares de origen de 
manera forzada.

Las transformaciones de las movilidades humanas en la región 
responden a diversas crisis sociopolíticas, a la violencia y los desastres 
naturales, especialmente en países como Venezuela, Haití, Colombia 
y Nicaragua. Con respecto a esto, es importante considerar que «la 
crisis que vive Venezuela ha expulsado a más de cinco millones de 
personas en los últimos seis años, de las cuales una mayoría se ha 
dirigido a Colombia, Perú, Chile y Ecuador, países que en conjunto 
han recibido a poco más del 80% de los nuevos migrantes venezo-
lanos/as» (Thayer et al., 2022. p. 167).
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En el caso de Chile, según el último dato estimativo, la pobla-
ción extranjera en situación regular asciende a 1.482.390 personas, 
lo que representa un alza del 14,1% en comparación al 2018, los 
cuales se distribuyen de la siguiente forma: 30% venezolanas/os, 
16,6% peruanas/os, 12,2% haitiana/os, 11,7% colombianas/os y 
8,9% bolivianas/os (Instituto Nacional de Estadísticas [INE] y De-
partamento de Extranjería y Migración [DEM], 2021).

Al mismo tiempo, para el 2021 se estimó que había 198.266 
niños, niñas y adolescentes (desde los 0 a 19 años3) en situación regu-
lar, es decir, el 13,4 % del total de inmigrantes estimado (Harnecker, 
2023, p. 14). En este contexto, la niñez y adolescencia migrante en 
Chile también ha experimentado modificaciones en cuanto a su 
composición y necesidades de protección: en Arica y Parinacota, 
Tarapacá, Antofagasta y Atacama se concentra un mayor índice de 
menores en comparación al resto del país.

En el caso de Chile, cuando no se logra generar la reunificación 
familiar o se detecta una vulneración de derechos, son separados 
mediante una medida cautelar emitida por el Juzgado de Familia 
(Poder Judicial, 2021a), por lo cual ingresan a la red de protección 
y son derivadas/os a una residencia perteneciente al Servicio Mejor 
Niñez, donde acceden al programa Mi Abogado4 (Ministerio de 
Justicia y Derechos Humanos, s.f.).

Diversas investigaciones han dado cuenta de la niñez e infan-
cia migrante a nivel local relacionadas con temáticas en torno a la 
familia, educación, fronterización, estigmatización, racismo y poli-
victimización (Galaz et al., 2021; Joiko, 2023; Pavez Soto, 2012; 

3 Se debe incluir a las personas de 18 y 19 años, para así examinar la estimación 
de los cuatro primeros quinquenios: 0 a 4 años (primera infancia), 5 a 9 años 
(segunda infancia), 10 a 14 años (preadolescente), y 15 a 19 años (adolescente).

4 Consiste en la entrega de defensa jurídica especializada, interdisciplinaria e 
independiente, a niños, niñas y adolescentes (NNA) que se encuentran en mo-
dalidades alternativas de cuidado, con el objetivo fundamental de asegurar una 
defensa técnica especializada, construida a partir de los aportes profesionales 
de una tripleta compuesta por un abogado, un psicólogo y un trabajador social, 
ejerciendo los mecanismos judiciales y extrajudiciales correspondientes a fin de 
obtener el resguardo efectivo de los derechos de los NNA.



Las dificultades en la protección de adolescentes no acompañados...

313

Ramírez, 2022; Tijoux, 2013). No obstante, la situación de las y los 
adolescentes no acompañados es un fenómeno emergente en el país, 
por lo cual la literatura es escasa, destacando los aportes de Aguilar 
et al. (2023), quienes a través de un trabajo exploratorio analizan la 
respuesta del Estado en el abordaje de la niñez migrante no acom-
pañada venezolana y su protección. También el trabajo de Pavez-
Soto et al. (2023), quienes mediante un proceso de reflexión crítica 
dan cuenta de los desafíos y consideraciones éticas que involucra el 
abordaje de investigaciones con niñeces y adolescencias migrantes5.

Debido a las características de la población sujeta de estudio, 
existen diferentes cifras en torno a la adolescencia no acompañada 
en Chile (Pavez-Soto et al., 2023). Según cifras entregadas por 
Carabineros de Chile de la Región de Tarapacá, durante octubre de 
2021 ingresaron 505 NNA por pasos no habilitados, de los cuales 
el Tribunal de Familia de Iquique mantenía vigente 130 causas, 15 
de ellas correspondientes a adolescentes no acompañados (Poder 
Judicial, 2021a).

Cabe señalar que tanto Carabineros de Chile como el Poder 
Judicial mantienen un registro estimado a partir de la detección de 
casos en el territorio nacional de adolescentes sin compañía. Tal 
como se observa en la tabla 1, desde el 2018 se ha registrado un 
incremento progresivo de adolescentes no acompañados: en aquel 
año se identificaron 5 casos, mientras que para el 2022 este número 
aumentó a 159.

5 En este mismo libro se incluye otro capítulo sobre el tema, titulado «Adolescencia 
migrante no acompañada en Chile: esbozo de perfiles» [Nota de les editores].
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Tabla 1

NNA no acompañados que ingresaron por pasos no habilitados, 

2018-2023

Región 2018 2019 2020 2021 2022 2023 TOTAL

Arica y Parinacota 5 6 0 15 1 0 27

Tarapacá 0 0 6 54 58 1 119

Antofagasta 0 0 0 12 1 0 13

Nacional 5 6 6 81 60 1 159

Fuente: elaboración propia con datos proporcionados por Carabineros de Chile 
a través de Ley de Transparencia6.

En este contexto, diversas instituciones públicas y organismos 
internacionales –Poder Judicial, Carabineros de Chile, Defensoría de 
la Niñez, Servicio Nacional de Protección especializada a la Niñez 
y Adolescencia (Mejor Niñez), Policía de Investigaciones de Chile, 
Ministerio de Justicia y Derechos Humanos, Fondo de las Naciones 
Unidas para la Infancia (UNICEF), Oficina del Alto Comisionado 
de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos (ACNUDH) y 
la Agencia de la ONU para los Refugiados (ACNUR)– constituye-
ron mesas interinstitucionales para acordar un trabajo en conjunto 
que finalizó con la presentación del Protocolo para la protección 
de niños, niñas y adolescentes no acompañados y separados en el 
contexto de la migración y/o en necesidad de protección internacio-
nal. Dicho documento establece cuatro pilares: principios, primera 
acogida, etapa judicial y mecanismo de monitoreo y seguimiento a 
la implementación del Protocolo (Poder Judicial, 2021b).

Por lo tanto, estamos en presencia de un fenómeno complejo 
y diverso tanto en Chile como en el resto de la región, que ha sido 
impulsado por factores estructurales que condicionan la situación 

6 Los datos sólo consideran los ingresos de NNA por pasos no habilitados hasta 
enero de 2023.



Las dificultades en la protección de adolescentes no acompañados...

315

de los y las adolescentes en sus países de origen, y que precarizan 
y dificultan los trayectos migratorios y el tránsito de la condición 
inicial de exclusión a la inclusión, producto de la tensión entre las 
condiciones expulsoras de los países de procedencia y las políticas 
restrictivas y de control de las sociedades de acogida (Thayer et al., 
2022), de las cuales Chile forma parte.

Al respecto, hace aproximadamente 10 años, iniciativas regio-
nales como el Mercosur identificaron la situación de adolescentes 
no acompañados como un fenómeno emergente en la región, pero 
con notarias diferencias con respecto a otras latitudes. Sin embar-
go, instaron a considerar esta situación en las políticas migratorias 
regionales, con el objetivo de proteger los derechos y salvaguardar 
la integridad a través de mecanismos de protección promovidos por 
los principales instrumentos internacionales firmados y ratificados 
por Chile, como la Convención sobre los Derechos del Niño y la 
Convención Internacional sobre la Protección de los Derechos de 
todos los trabajadores migratorios y de sus familias:

En la región, el fenómeno de los niños migrantes, en particular 
no acompañados, no ha tenido el crecimiento y dimensión 
crítica, que ha adquirido en otras regiones, el Mercosur ha 
expresado su voluntad de avanzar en la profundización del 
enfoque de derechos humanos en las políticas migratorias (Ins-
tituto de Políticas Públicas de Derechos Humanos [IPPDH], 
2014, p. 38).

Según el Observatorio Venezolano de Migración (en adelante 
OVM), los NNA han estado involucrados en procesos migratorios 
desde larga data (Pacecca, 2014), y en diversas circunstancias «sea 
que se trate de traslados que se producen en el marco de relaciones 
parentales (en simultáneo o diferido por reagrupación familiar) o 
que corresponda a adolescentes que han emprendido procesos mi-
gratorios autónomos» (OVM, 2021, p. 5).

En el caso de Chile, el aumento de adolescentes no acompañados 
que ingresan al país por pasos no habilitados se da en un contexto de 
formulación e implementación de una nueva ley y política migratoria 
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y fronteriza restrictiva, que consagra el principio de protección com-
plementaria, fragilizando el acceso y condición de refugio:

Desde inicios de 2021, se concretaron medidas específicas que 
buscaban desincentivar este tipo de entradas al país. En ese 
año, por ejemplo, se realizaron seis expulsiones colectivas, se 
reforzó la presencia de las Fuerzas Armadas en la frontera y 
se ensancharon algunos tramos de la zanja que divide a Chile 
de Bolivia (Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2022, p. 29).

No obstante, ante la estrategia de desincentivo de ingreso irre-
gular al país, incluido el requisito de visado consular de turismo 
y residencia a población venezolana y haitiana en el 2018, y a la 
eliminación de la visa temporaria por motivos laborales a la que se 
podía acceder con visa de turista, el ingreso por pasos no habilita-
dos de población adulta tuvo un explosivo aumento desde el 2017, 
pasando de 2.905 casos a 56.586 en el 2021, de los cuales el 77% 
correspondieron a población venezolana, por lo cual se puede argu-
mentar que las medidas establecidas no surtieron el efecto esperado 
por las autoridades.

Al respecto, el Comité de Protección de los Derechos de To-
dos los Trabajadores Migratorios y de sus Familiares (en adelante 
CMW) recomendó al Estado de Chile que «se asegure que medidas 
administrativas no discriminen con base en el origen nacional de 
los migrantes, y en particular a los venezolanos y haitianos» (CMW, 
2021, p. 6).

Esta manera de gestionar los flujos migratorios responde a un 
control selectivo de quienes ingresan y salen del país, para asegurar 
la vigilancia de individuos y poblaciones a partir del giro punitivo 
mediante la intensificación de la violencia de Estado hacia los mi-
grantes en un contexto regional (Domenech, 2017; Domenech et 
al., 2022). Con respecto a Chile, la militarización de las fronteras, 
las expulsiones y el tratamiento diferenciado de migrantes en la 
elaboración de políticas migratorias no están alineados con los 
tratados internacionales firmados por Chile en materia migratoria 
y las recomendaciones y observaciones realizadas por organismos e 
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instancias regionales e internacionales para asegurar la protección 
de adolescentes no acompañados.

En este contexto, Carabineros de Chile registró en el 2021 
aproximadamente 6 mil ingresos irregulares de menores de edad, 
independiente de su condición migratoria, triplicando las cifras del 
2020 (SJM, 2022). Ello que da cuenta del aumento progresivo de 
este segmento de la población, y la necesidad y obligación que tiene 
el Estado en la implementación de políticas migratorias acordes a 
los marcos normativos internacionales.

Marco teórico

Para fines de la presente aportación, es necesario diferenciar 
a los y las NNA en situación regular y los NNA no acompañados 
y/o separados. Según Naciones Unidas, se entiende por «niños no 
acompañados» a «los menores que están separados de ambos padres 
y otros parientes y no están al cuidado de un adulto al que, por ley o 
costumbre, incumbe esa responsabilidad» (Comité de los Derechos 
del Niño, 2005, p. 6). En cambio, los «“niños separados” no migran 
con sus padres o tutores legales, pero sí junto a otros parientes» 
(Ceriani et al., 2014, pp. 10-11).

Por lo tanto, este tipo de migración desafía y tensiona la visión 
occidental dominante sobre la infancia, basada en la suposición de 
que las niñas y los niños deben ser cuidados, en lugar de ser ellos 
mismos los que cuidan (Rosen y Newberry, 2018), desconociendo 
estrategias individuales y colectivas que realizan los y las adolescentes 
para enfrentar las dificultades tanto en el trayecto migratorio como 
en la llegada a Chile: «el cuidado no se limita necesariamente a aquel 
otorgado por un adulto o el Estado, sino que las niñas y los niños 
migrantes también cuidan de sí mismos y lo reciben de otras y otros 
jóvenes» (Rosen et al., 2022, p. 264).

Por otro lado, estudios críticos a nivel internacional dan 
cuenta de procesos autonómicos migratorios. La perspectiva de la 
autonomía de las migraciones «permite analizar la producción de 
irregularidad […] como un proceso tenso y basado en conflictos, en 
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el que los movimientos subjetivos y las luchas relacionadas con la 
migración son un factor activo y fundamental» (Mezzadra, 2012, p. 
160). Aquella lucha y resistencia que despliegan los y las adolescen-
tes no acompañados que salen de sus países para hacer frente a las 
desigualdades estructurales, a la violencia y fragmentación familiar, 
responde a los aportes de Lourdes Gaitán (2006b) sobre la sociología 
de la infancia, en cuanto a que la sociedad establece cánones en la 
construcción de la infancia a partir de una mirada adultocentrista:

Los científicos, pensando en términos de racionalidad adulta, 
han dado forma y soporte teórico a una cierta idea de ser 
humano en formación que requiere ser tutelado, moldeado 
y controlado por los adultos, preparado para su correcta 
integración en la sociedad de los mayores (p. 18).

Dicha mirada y enfoque paternalista invisibiliza y reduce la 
capacidad de agencia de los y las adolescentes en su proyecto y 
trayecto migratorio, categorizando a la población sujeta de estudio 
como víctima, lo que les priva del derecho a cuidar y cuidarse (Rosen 
et al., 2022). De esta forma, en el presente estudio comprenderemos 
que el proceso migratorio autónomo que llevan a cabo los y las ado-
lescentes no acompañados, ya sea de manera voluntaria o forzada, 
fortalece su capacidad de agencia, tensionado el enfoque clásico y 
predominante de la teoría de cuidados, al permitir desarrollar es-
trategias de autocuidado a nivel personal y colectivo, sin compañía 
o tutela de un adulto.

Metodología

Para la presente contribución se utilizó una metodología cuali-
tativa de carácter exploratorio y descriptivo, mediante dos técnicas 
de recolección de datos: revisión bibliográfica de fuentes primarias 
y secundarias de artículos, leyes, recomendaciones de instrumentos 
regionales y observaciones de organismos internacionales en la im-
plementación de políticas migratorias de NNA, y relatos de vida de 
adolescentes no acompañados institucionalizados en residencias del 
Servicio Mejor Niñez (ex Servicio Nacional de Menores [Sename]) 
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en Iquique, con el objetivo de visibilizar sus experiencias y dar cuen-
ta de la percepción que tienen sobre el trayecto migratorio (desde 
que salen de sus países hasta que llegan a Chile), y la protección de 
sus derechos en el país. Es importante aclarar que el contexto de 
protección de los y las adolescentes no acompañados difiere según 
el género, por lo que en este caso el análisis de los resultados con-
sidera solamente el enfoque y las experiencias de adolescentes no 
acompañados que se autoidentifican como hombres.

A partir de estas categorías de estudio, se analizaron cuatro casos 
de hombres adolescentes no acompañados institucionalizados que 
abandonaron sus países de origen siendo menores de edad7 y que 
actualmente residen en la Región de Tarapacá. La elección del lugar 
de recolección de datos se sustenta en la consideración del factor del 
cruce de fronteras, siendo Colchane, ubicado en esa misma región 
del país, el principal punto de ingreso por pasos no habilitados y la 
consiguiente derivación a las residencias del Servicio Mejor Niñez en 
Iquique (capital regional), en caso de no conseguir la reunificación 
familiar en el país.

El uso de relatos de vida como forma de registro de los testi-
monios personales y también colectivos «reside en la utilidad que 
tiene para captar información relevante para desentrañar la relación 
entre tiempo biográfico y el tiempo histórico social» (Jelin, 2020, 
p. 376). Esto quiere decir que la biografía se encarna en un tiempo 
concreto específico, dentro de un marco histórico concreto con el que 
interacciona. Nos parece relevante hacer alusión a la importancia 
de registrar las experiencias y prácticas de la vida cotidiana de los 
sujetos de interés, quienes en el marco de la acción se vinculan a una 

7 Hay que considerar la modificación de la Ley 21.302, inciso segundo del artículo 
3, que señala: «Para efectos de la presente ley, se entenderá… por adolescente a 
toda persona que tenga catorce años o que, siendo mayor de catorce años, no 
haya cumplido los dieciocho años de edad. Sin perjuicio de lo anterior, seguirán 
siendo sujetos de atención del Servicio quienes tengan dieciocho años o más, 
siempre que se encuentren bajo cuidado alternativo y cursando estudios. Ellos 
serán sujetos de atención hasta el 31 de diciembre del año en que cumplan vein-
ticuatro años. El cumplimiento del requisito de estudios se acreditará mediante 
un certificado emitido por la entidad que desarrolle el curso».



Matías Fouillioux Bambach

320

historia que no sólo es individual sino también colectiva. La biogra-
fía se inserta y deviene al mismo tiempo de aspectos que relacionan 
sus trayectorias migratorias, el acceso a las necesidades básicas y 
la percepción que tienen de su protección e integración en el país.

Los relatos se realizaron previa firma del Consentimiento Infor-
mado por parte de la directora de la residencia a cargo de la Corpo-
ración y los Asentimientos de los adolescentes, y se grabaron en for-
mato de audio para su posterior transcripción y análisis en formato 
manual. Para resolver los problemas éticos sobre la participación de 
adolescentes previa autorización de un adulto, se realizaron varios 
encuentros previos con ellos para establecer una confianza mínima 
que les permitiera solicitar a la persona responsable participar en la 
investigación. Además, se modificaron los nombres para preservar 
su protección y anonimato.

Resultados

Los desplazamientos forzados de los y las adolescentes no 
acompañados ha adquirido nuevas dimensiones en un contexto po-
lítico, económico y social de la región que modifica los patrones que 
buscan dar cuenta de los factores de movilidad entre fronteras. En 
la actualidad, la violencia en los países de origen, la falta de acceso 
a las necesidades básicas, la fragmentación familiar y la situación 
de abandono adquieren una relevancia impensada hace unos años 
en el debate y la discusión del fenómeno migratorio en la región.

En este contexto, la suspensión de Venezuela de todos los 
derechos y obligaciones como Estado Parte del Mercosur, a partir 
del Protocolo de Ushuaia, ha producido una fragmentación en las 
instancias regionales y los mecanismos de protección de la pobla-
ción migrante, generando un tratamiento diferenciado hacia esta 
comunidad: «Argentina y Uruguay son países que reconocen la 
regularización por la normativa Mercosur, aun cuando Venezuela 
está suspendida del bloque y no haya aprobado instrumentos claves 
del bloque» (Ramayo, 2019, p. 15).
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En el caso de Chile, el requisito del visado consular establecido 
en el 2018 para los y las ciudadanos venezolanos ha transformado 
la planificación del trayecto migratorio; las dificultades de acceder 
a un pasaporte, la baja aceptación de este tipo de visado, en torno 
al 14% (SJM, 2022), y el excesivo tiempo para tramitar el visado 
ante las autoridades venezolanas, provoca que sea más fácil salir del 
país sin documentos, lo que aumenta las posibilidades de ingresar 
de manera irregular: «mi mamá fue a pedir información para la 
visa pero el alto costo de los pasaportes para toda la familia y la 
demora nos hizo quedarnos, ahí decidí hacer el viaje solo» (Carlos, 
15 años, venezolano).

Los y las adolescentes que salen de sus países deben acreditar 
una serie de documentos para cruzar la frontera, con la finalidad 
de promover su protección. El artículo 4° del acuerdo de proce-
dimientos para la verificación de la documentación de egreso e 
ingreso de menores (Mercosur, 2006) determina la obligatoriedad 
de las autoridades migratorias de realizar esta gestión. A partir de 
los acuerdos entre los Estados Parte y los Estados Asociados del 
Mercosur, los requisitos comienzan en el país de origen y continúan 
en los destinos de ingreso:

La autorización de viaje intervenida por la autoridad migrato-
ria del país de egreso será asimismo exhibida ante la autoridad 
de control migratorio del país de ingreso, la que estampará el 
sello respectivo en dicha autorización, sin perjuicio de inter-
venir el pasaporte como es de rutina, en el caso de portar el 
menor ese documento identificatorio, y/o extender la tarjeta 
de control, según correspondiera (4).

No obstante, es común que estos requisitos de egreso e ingreso 
no se cumplan, independiente del tipo de frontera, debido a la inac-
ción o malas prácticas de funcionarios que custodian las fronteras: 
«cruzamos caminando por el puente de la frontera de Venezuela 
con Cúcuta y nadie nos pidió ningún documento» (Luis, 19 años, 
venezolano). «En la frontera de Perú con Chile nos pilló un policía, 
con mi amigo pensamos que nos iba a detener, pero nos pidió lavar 



Matías Fouillioux Bambach

322

su auto y nos pasó 30 soles, luego nos dijo por dónde teníamos que 
cruzar para que no nos agarraran» (David, 17 años, colombiano).

A esto hay que añadir las inconsistencias y el carácter discrecio-
nal en el ingreso y egreso de menores en algunos países de la región, 
al no tener claridad sobre si aplicar la normativa regional o nacio-
nal, lo que permite que los funcionarios que custodian las fronteras 
decidan cómo aplicar los mecanismos de control dependiendo de 
sus propios criterios.

Al aplicar la normativa interna, al momento del ingreso a la 
República Argentina, desde el control migratorio no solicita-
ban los permisos de viaje a mayores de 14 años, pero, en caso 
de invocar el Acuerdo Mercosur, exigían la doble verificación 
de permisos tanto al egreso como al ingreso; debido a que los 
requisitos de egreso difieren según la normativa de los países 
(Angentieri et al., 2016, p. 9).

El debate en torno a la fragilidad de las fronteras y al propósito 
y uso que se les da tiene su origen en la soberanía que ostentan los 
Estados de controlar el ingreso y salida de las personas a partir de las 
políticas migratorias nacional. En este sentido, cobran relevancia las 
dificultades entre los países de la región para transformar las fron-
teras en un espacio de integración más que de división, producto de 
la «ausencia de una adecuada coordinación entre las autoridades de 
los países fronterizos y la ausencia de planes, programas y proyectos 
que permitan espacios socioeconómicos con niveles de desarrollo 
humano más elevado» (Sánchez de Rojas, 2016, p. 264).

Al respecto, la fragilidad de los procesos de integración fronte-
riza del Mercosur, más allá de los mecanismos económicos, guarda 
relación con la falta de unificación de criterios conjuntos de los Es-
tados Miembros y Estados Parte para promover una cooperación a 
través de una política migratoria integral entre ciudades fronterizas 
que supere la visión securitizadora (Tapia et al., 2020) y restrictiva, 
para dar paso a mecanismos de integración efectiva, a diferencia de 
otras instancias regionales:

Entre los procesos de integración subregional, el de la Comu-
nidad Andina es el único que tiene en su tratado constitutivo, 
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un mecanismo específico para facilitar la integración fronte-
riza, no así otros como Mercosur que funcionan a través de 
iniciativas bilaterales o trilaterales de sus países miembros 
(Sánchez de Rojas, 2016, p. 284).

Este tipo de tratados o iniciativas entre países representa una 
de las dificultades en la unificación de criterios de reconocimiento y 
protección, puesto que prioriza un abordaje bilateral en desmedro 
de uno regional. No obstante, distintas instancias han promovido 
una modificación en los criterios migratorios de adolescentes no 
acompañados para «facilitar la armonización de los procedimien-
tos migratorios y de referencia y protección que involucren a NNA 
migrantes tanto a nivel interno como regional, así como una ade-
cuada articulación entre los países del Mercosur» (Argentieri et al., 
2016, p. 59).

La falta de cooperación regional representa un obstáculo más 
en la protección de los y las adolescentes que huyen de sus países en 
situación de vulnerabilidad producto de la falta de oportunidades, 
la fragmentación familiar y la violencia:

nunca conocí a mi papá y mi mamá me pegaba, me abandonó 
cuando tenía cinco años. Cuando mi abuela murió me fui a 
vivir con mi tía. A los 12 años me fui a Colombia y un día 
mi mamá llegó a buscarme, no sé cómo me encontró, pero 
me volvió a cagar la vida y tuve que huir (Luis, 19 años, 
venezolano).

La llegada a Chile representa, en muchos casos, el destino final 
de un trayecto lleno de obstáculos y dificultades, debido a la violencia 
que ejercen diversos actores a lo largo de la ruta: «el viaje es duro, 
jodido y peligroso, hay mucha gente que quiere hacerte daño, desde 
policías hasta bandas criminales, no lo haría de nuevo, pero ya estoy 
acá y no pienso volver a mi país» (Carlos, 15 años, venezolano).

No obstante, al mismo tiempo se traduce en una oportunidad 
para mejorar la calidad de vida, en un contexto de abandono y pre-
cariedad, que según las reflexiones de los participantes se contrapone 
a la situación que se vive en el país: «vine a Chile porque murió mi 
mamá y papá, supe por otros amigos que acá se puede ganar bien y 
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lo único que quiero es juntar dinero para seguir adelante» (David, 
17 años, colombiano).

La regularización migratoria es una de las medidas de mayor 
efectividad para la protección de los y las migrantes, y en especial 
de adolescentes no acompañados, puesto que facilita el acceso a 
derechos, pero no asegura la igualdad entre nacionales y extranjeros 
en un territorio. El último proceso de regularización extraordinaria 
en el país se llevó a cabo a mediados de 2018 y permitió regularizar 
a más de 155.707 personas. Sin embargo, el CMW mostró preocu-
pación por la «ausencia de una política integral de regularización 
migratoria, y que los migrantes y sus familiares, incluidos niñas, 
niños y adolescentes no acompañados, no pueden beneficiarse de un 
proceso de regularización previsible» (CMW, 2021, p. 14).

Con respecto a esto, es preciso considerar que, en materia le-
gislativa, la Ley de Migración y Extranjería 21.325, promulgada 
en abril de 2021, representa un avance en comparación al antiguo 
Decreto Ley 1.094 de 1975, que establecía normas sobre extranjeros 
en Chile. En efecto, el artículo 4° establece que el Estado adoptará 
todas las medidas administrativas, legislativas y judiciales para ase-
gurar el pleno ejercicio y goce de los derechos de los NNA cualquiera 
sea su situación migratoria, y que en el caso de que incurrieran en 
alguna infracción migratoria no estarán sujetos a ninguna sanción 
prevista en la ley.

Al mismo tiempo, el Decreto 177 (2022) regula el acceso a la 
Residencia Temporal por razones humanitarias para NNA que no 
se encuentren acompañados por su padre, madre o tutor en el país, 
y que corresponderá a la autoridad encargada de la protección de 
NNA solicitar el permiso. Desde su promulgación, se han entregado 
aproximadamente 11.000 visas humanitarias a NNA extranjeros 
(SJM, 2023). No obstante, observamos en la actualidad dificultades 
para tramitar la residencia temporal, principalmente por falta de 
documentación expedida por los países de origen, especialmente en 
el caso de Venezuela:

crucé la frontera con un grupo de personas, pensé que sería 
más seguro, pero cuando nos encontraron, me separaron del 
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resto y me trajeron a la residencia. Yo quiero terminar de es-
tudiar y trabajar acá en Chile, pero todavía no puedo porque 
no han enviado mis papeles (Carlos, 15 años, venezolano).

La regularización, tanto a nivel regional como nacional, es 
uno de los principales mecanismos de protección de la población 
migrante. Sin embargo, pese al avance legislativo, aún persisten 
dificultades burocráticas para asegurar el acceso a documentos y 
apostillas solicitados por las autoridades migratorias:

Si bien existe un reconocimiento de que todo niño que se en-
cuentre en algún país de la región debe acceder a los mismos 
derechos que los nativos, todavía en la práctica subsisten 
dificultades y trabas vinculadas con la falta de documentación 
(IPPDH, 2014, p. 41).

El acceso a derechos es uno de los pilares fundamentales consa-
grados en los principales instrumentos internacionales que forman 
parte del marco normativo para la infancia migrante. En el caso de 
Chile, ante el aumento de adolescentes no acompañados, especial-
mente en la frontera norte, el Juzgado de familia de Iquique puso 
en conocimiento a la Corte Suprema de la situación de NNA en 
contextos de movilidad que se encontraban en situación irregular 
en la Región de Tarapacá.

Al igual que la Ley 21.325, el Protocolo de la Corte Suprema 
representa un avance en la protección de NNA no acompañados 
y/o separados en el país. No obstante, la dificultad radica en la 
implementación, el alcance y la correcta comprensión por parte de 
funcionarios/as que se desempeñan tanto en frontera como en los 
centros de acogida. Las distintas experiencias de los adolescentes 
en sus ingresos por pasos no habilitados dan cuenta de esto: «me 
agarraron como a las 5 de la tarde cerca de Colchane, me retuvieron 
en un lugar junto a unos amigos y luego me trajeron de madrugada 
esposado a la residencia» (Carlos, 15 años, venezolano). «No me 
informaron sobre mis derechos, pero me trataron bien y no tuve 
muchos problemas» (David, 17 años, colombiano).
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Este tipo de respuesta institucional contradice el Protocolo de 
la Corte Suprema (2021) con respecto a la primera acogida, y a la 
entrega oportuna de información sobre los derechos que tienen los 
y las adolescentes, independiente de su condición migratoria en el 
país. Al mismo tiempo, da cuenta de la dificultad del cumplimiento 
de los principales tratados internacionales como la Convención 
sobre los Derechos del Niño y la Convención Internacional sobre 
la Protección de los Derechos de todos los trabajadores migratorios 
y de sus familias.

Conclusiones

No cabe duda de que la situación de adolescentes no acompa-
ñados en contextos de movilidad es de extrema vulnerabilidad en un 
contexto de abandono, pobreza, violencia intrafamiliar y violencia 
estructural (Galtung, 2016) que dificulta el acceso a derechos so-
ciales, tanto en sus países de origen como en el trayecto migratorio 
y en Chile. Este estudio indagó en las políticas migratorias regio-
nales que abordan la situación de NNA no acompañados, y en las 
observaciones que los organismos internacionales han realizado a 
Chile con el objetivo establecer mecanismos de protección de los y 
las adolescentes que viajan por días y meses para buscar una mejor 
calidad de vida, huyendo de la precariedad que tienen en sus países 
de origen.

Las experiencias de vida de los sujetos de interés dan cuenta de 
procesos complejos e invisibilizados, asociados a la falta de acceso 
a los derechos y necesidades básicas en sus países y en el trayecto 
migratorio, que producen una construcción del futuro más espe-
ranzadora a partir de la supervivencia, resistencia y lucha que han 
sostenido para hacer frente a las múltiples violencias percibidas y 
experimentadas a lo largo de sus trayectorias personales y colectivas.

En este sentido, cobran relevancias los estudios críticos de la 
infancia (Aguilar et al., 2023; Gaitán, 2006b) que muestran procesos 
de autonomía, donde el protagonismo y la participación de NNA 
en la realización de proyectos migratorios propios se contrapone al 
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excesivo adultocentrismo que determina y moldea sus experiencias 
de vida. De esta forma, emergen procesos de convicción y realiza-
ción personal que buscan modificar los patrones de desigualdad y 
exclusión de derechos para transitar hacia una vida digna.

Ante esta precarización y vulnerabilidad sostenida, nacen es-
trategias de autocuidado, pero también colectivas, a partir de la 
intensificación de relaciones con otros adolescentes con experiencias 
de vida similares, por lo cual se van configurando procesos identi-
tarios y comunitarios en desmedro de los cánones tradicionales de 
los núcleos familiares. En este caso, el rol o factor protector supera 
la visión adultocéntrica de la madre, padre o tutor, estableciendo 
nuevas formas de socialización, donde prevalecen las relaciones 
horizontales transversales.

La desconexión entre criterios de reconocimiento y protección 
regional de menores extranjeros no acompañados y las políticas loca-
les, así como en la implementación de políticas públicas y programas 
orientados a la protección e integración de NNA no acompañados 
en el país, producen y reproducen patrones de violencia desde que 
salen de sus países hasta que llegan a Chile, dificultando el acceso de 
los derechos consagrados en los principales tratados internacionales 
en la materia.

Con respecto a esto, es importante considerar los mecanismos de 
protección y las diferencias en las trayectorias de vida a partir de un 
enfoque de género, puesto que las experiencias son diametralmente 
opuestas y, por consiguiente, también las necesidades. En este sentido, 
las construcciones culturales asignadas y perpetuadas determinan 
comportamientos, actitudes y estrategias de lucha personal y colec-
tiva, incluso en este segmento de la población.

Al mismo tiempo, detectamos dificultades en la implementación 
de las recomendaciones de instancias de los instrumentos regionales 
e internacionales para la protección de NNA no acompañados en 
Chile, producto de una tardía respuesta ante el aumento del flujo 
migratorio intrarregional, y a la falta de respuesta a la demanda 
de datos e información para agilizar los procesos de regularización 
migratoria de los adolescentes no acompañados en Chile, a causa 
del excesivo retraso por parte de los países de origen.
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Finalmente, pese al avance que significa la creación y puesta en 
marcha del Protocolo para la protección de niños, niñas y adoles-
centes no acompañados y separados en el contexto de la migración 
y/o en necesidad de protección internacional en el país, observamos 
dificultades en la implementación y monitoreo, a partir de los relatos 
de los participantes. Ello precariza la situación de los adolescentes 
no acompañados, y genera un cuestionamiento sobre la protección 
de sus derechos en el territorio nacional.
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Introducción

El objetivo de este capítulo es ofrecer elementos preliminares que 
permitan esbozar una caracterización provisoria de las y los adoles-
centes migrantes que ingresan a Chile sin adultos o tutores respon-
sables, es decir, en calidad de no acompañados, centrándonos en las 
características de sus trayectorias migratorias y las complejidades de 

1 El presente artículo es fruto de los resultados preliminares del Proyecto Fondecyt 
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centes no acompañados», financiado por la Agencia Nacional de Investigación 
y Desarrollo (ANID), Chile.

2 Universidad del Desarrollo (UDD). iskrapaz@gmail.com
3 Universidad Autónoma de Barcelona (UAB). juaneduardoortiz@gmail.com
4 Universidad de Tarapacá (UTA). iciar.dufraix@gmail.com
5 Universidad de Tarapacá (UTA). sius.sl.p@gmail.com
6 Universidad Santo Tomás (UST). vale.acuna.r@gmail.com
7 Universidad de Tarapacá (UTA). jenjaldines@gmail.com



Pavez-Soto • Ortiz-López • Dufraix • Salinas • Acuña • Jaldín

334

las dimensiones legales, sociales, etc., desde las voces de autoridades, 
profesionales, técnicos y activistas vinculados a la temática. En este 
escenario, se plantearon las siguientes preguntas de investigación: 
¿cuáles son las características sociodemográficas, administrativas y 
legales de este sujeto emergente?, ¿cuál es su trayectoria migratoria?, 
¿qué estrategias y tácticas despliegan durante su trayectoria migra-
toria considerando la alta peligrosidad de las rutas?

Para entrar en materia es preciso hacer una breve contextualización 
del fenómeno en nuestra región latinoamericana. Sabido es que, en 
la frontera entre México y Estados Unidos, desde hace varios años, 
se observa la presencia de infancias y adolescencias migrantes no 
acompañadas provenientes de Honduras, Guatemala y El Salvador 
(Moctezuma-Longeira, 2019). Una ley estadounidense establece que 
quienes provengan de países contiguos (México y Canadá) serán 
regresados inmediatamente a sus países de origen sin mediar un 
procedimiento de asilo, lo que no sucede con las demás nacionalidades 
(Álvarez y Glockner, 2018). La mayoría de los estudios coinciden en 
que, generalmente, este grupo está constituido por varones entre 14 
y 17 años que emprenden viajes migratorios con objetivos diversos, 
tales como la búsqueda de oportunidades educativas o de empleo, 
reunificación familiar, huir de contextos adversos (Palma-García et 
al., 2019), entre otros.

Sumado a lo anterior, Daniel-Calveras et al. (2022) sostienen 
que el cuidado y la educación que reciben las infancias y adolescen-
cias no acompañadas durante los primeros años de reasentamiento 
contribuyen a una integración a largo plazo. Mientras que otros 
estudios (Franco, 2018) revelan una compleja conexión entre mi-
gración y trauma, donde el desarrollo de cuadros clínicos, como el 
desorden de estrés postraumático y depresión, serían más altos en 
niñas, niños y adolescentes que en migrantes adultos. Sin duda, la 
migración infantil y adolescente no acompañada presentaría mayores 
riesgos, desprotección y amenazas que conllevan una situación de 
alta vulnerabilidad.

Según el Observatorio Venezolano de Migración (en adelante 
OVM) (2021), la crisis política de Venezuela ha ocasionado la salida 
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de 25.000 niñas, niños y adolescentes no acompañados del país 
caribeño (Mazuera-Ariasc et al., 2021). Los principales destinos 
serían Ecuador, Perú, Chile, Panamá, Estados Unidos y Colombia, 
siendo este último el país donde arribarían casi 20.000 niñas, niños 
y adolescentes no acompañados. Las características demográficas 
apuntan a adolescentes de entre 12 y 17 años, que se desplazan a pie 
con grupos de amistades o personas adultas conocidas; se trata de un 
grupo altamente masculinizado, pero también se observan algunas 
adolescentes. El proyecto migratorio tiene como fin la reunificación 
familiar con sus progenitores o escapar de situaciones de violencia 
social o doméstica (Mazuera-Ariasc et al., 2021).

Dado el señalado contexto, la Corte Interamericana de Dere-
chos Humanos (2014) sugiere diseñar mecanismos de protección 
prioritarios para este colectivo e implementar medidas de ayuda 
no privativas de libertad. Por ello, en general, los países de la re-
gión latinoamericana han implementado protocolos de acción y 
procedimientos administrativos para atender el fenómeno, ya sea 
mediante sistemas de residencia institucional o familias de acogida. 
No obstante, diversos estudios (Mazuera-Ariasc et al., 2021) han 
constatado que algunos de los principales problemas son la falta de 
regularización administrativa, debido a la carencia de documentos 
de identidad o sellos y estampillas requeridas, y el acceso a derechos 
sociales, como la educación, la salud y la vivienda.

Adolescentes migrantes no acompañados: desafíos 
para su protección

Las medidas de restricción a causa de la pandemia de COVID-19 
derivaron en el cierre de las fronteras en Chile, cuya consecuencia 
fue el aumento exponencial de los ingresos irregulares por pasos 
no habilitados, principalmente de la población venezolana. Es-
tas medidas de restricción del movimiento han sido identificadas 
(Mazuera-Ariasc et al., 2021) como una de las causas estructurales 
de la migración infantil y adolescente no acompañada, expresión 
de una movilidad forzada vinculada a la pobreza y la exclusión, y 
también a diferentes tipos de violencia. Así, la exigencia de visado 
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consular impuesta por Chile en el año 2018 profundizó la irregu-
laridad migratoria (Aguilar et al., 2023). De este modo, el ingreso 
de niñas, niños y adolescentes a territorio chileno implicó, además, 
contar con la autorización de ambos padres y/o cuidadores y la 
documentación de identidad infantil. Sin embargo, lo cierto es que 
la mayoría están indocumentados, por no tener dinero para finan-
ciar el trámite (Trigos Padilla, 2021). Así las cosas, se estima que en 
nuestro país residen un millón y medio de personas extranjeras; de 
este número, el 20% corresponde a menores de 18 años y 200.000 
a personas en situación irregular (Servicio Nacional de Migraciones, 
2023; Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2023).

El fenómeno de la migración infanto-juvenil no acompañada 
aparece primero en los medios de comunicación. En abril de 2021 la 
prensa (CHV Noticias, 2021) anunciaba sobre 30, 31 o 34 casos de 
niñas, niños y adolescentes no acompañados que habían ingresado 
a Chile y que, luego de ser redirigidos a residencias públicas (Mejor 
Niñez, ex Servicio Nacional de Menores [Sename]), se habrían fugado 
de dichos establecimientos, entre ellos, una adolescente embarazada. 
En esa ocasión, la Jueza Troncoso (Poder Judicial, 2021) reconocía 
la precariedad del sistema institucional chileno, el cual no estaba 
preparado para dar una respuesta acorde a la realidad actual. Las 
cifras oficiales revelan que entre 2018 y 2019 se registraron 55 casos 
de niñas, niños y adolescentes no acompañados, y que entre el 2020 y 
2022 estas cifras ascendieron a 7.797 ingresos, los que se concentran 
en la Región de Tarapacá (95%) (SJM, 2023). No obstante, uno de 
los principales obstáculos a la hora de abordar este fenómeno es la 
dificultad de contar con cifras claras, actualizadas y confiables. La 
temática comienza a tener mayor visibilidad al intervenir el Poder 
Judicial (encabezado por la Jueza Olga Troncoso), que organiza una 
mesa interinstitucional para abordar el tema, la que termina en la 
promulgación de un Protocolo; mientras tanto, en el mundo aca-
démico recién se comienza a visualizar como un objeto de estudio.

En el caso chileno, la solicitud de refugio y/o asilo de niñas, 
niños y adolescentes hasta ahora ha sido poco común, lo que no 
significa que el fenómeno no ocurra. Recién en diciembre de 2021 
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la Corte Suprema publica el Protocolo de acogida para la protec-
ción de niñas, niños y adolescentes no acompañados y separados 
de sus familias en el contexto de la migración y/o en necesidad de 
protección internacional (Poder Judicial, 2021). Se trata del mismo 
protocolo liderado por la Jueza Troncoso, el cual se elaboró gracias 
al trabajo conjunto entre varias instituciones públicas –Carabineros 
de Chile, Policía de Investigaciones de Chile, Defensoría de la Ni-
ñez, Ministerio de Justicia y Derechos Humanos, Subsecretaría de 
la Niñez, Servicio Nacional de Protección especializada a la Niñez 
y Adolescencia (Mejor Niñez), Fondo de las Naciones Unidas para 
la Infancia (UNICEF), Agencia de la ONU para los Refugiados 
(ACNUR), Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas 
para los Derechos Humanos (ACNUDH) y Poder Judicial.

Este protocolo responde a una necesidad, siendo el objetivo 
declarado «la dotación de mejores herramientas a todos los actores 
que tomen contacto con niños, niñas y adolescentes no acompañados 
y así, promover de manera efectiva sus derechos» (Poder Judicial, 
2021, p. 3).

Si bien en abril de 2021 se promulgó la nueva Ley de Migraciones 
21.325, recién en septiembre de 2022 se promulgó el Decreto 177 
que, entre otras cosas, categoriza los tipos de visados, ofreciendo 
visados humanitarios en caso de trata, tráfico, mujeres víctimas de 
violencia intrafamiliar o embarazadas. Cabe destacar que desde la 
promulgación de dicho decreto se han entregado aproximadamente 
10.000 visados humanitarios a niñas, niños y adolescentes migrantes 
(SJM, 2023).

Los regímenes fronterizos (Rosen et al., 2022), al alero de una 
dicotomía colonial, sitúan a las infancias y adolescencias como «in-
fancias bárbaras […] en esta doble condición de menores (a proteger 
y acoger) y extranjeros (a controlar y, en sub-condición de irregulares, 
a expulsar) se mueven miles de jóvenes» (Alzate, 2021, pp. 88-89). 
En este sentido, la niñez y adolescencia migrante no acompañada se 
ha vuelto un actor que pone en conflicto la construcción sociocultu-
ral de la infancia, debido a la contradicción que genera el carácter 
vulnerable y, al mismo tiempo, autónomo de su situación.
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Con todo, la respuesta del Estado chileno aún parece ser inade-
cuada, no logrando la protección que se espera en el nivel interna-
cional. Por un lado, existen numerosos casos documentados de fugas 
desde las residencias públicas (Aguilar et al., 2023) y, por otro, es 
evidente la falta de planes o programas de protección e integración 
de niñas, niños y adolescentes considerando las particularidades 
de este nuevo perfil migratorio en el país. En ese sentido, los niñas, 
niños y adolescentes migrantes no acompañados se encontrarían 
en condición de vulnerabilidad múltiple por ser menores de edad, 
extranjeros, pobres e irregulares (Machín, 2022). Se trata de un 
colectivo que experimenta la discriminación y el racismo (Jiménez y 
Trujillo, 2020) como consecuencia de un estereotipo criminalizado, 
tanto de la prensa como de las instituciones del Estado. En efecto, la 
evidencia da cuenta que la condición de extranjero e irregular preva-
lece por sobre la de infante o adolescente (Quiroga y Lemos, 2021).

Agencia y autonomía en la adolescencia migrante 
no acompañada

Las Naciones Unidas, en la Observación General N° 6 sobre los 
Derechos del Niño (Comité de los Derechos del Niño, 2005), define 
al grupo de niñas, niños y adolescentes migrantes no acompañados 
como aquellos «niños que han sido separados de ambos padres y 
otros familiares y no son cuidados por un adulto quien, por ley o 
costumbre, es responsable de hacerlo» (5). En el idioma español, 
este grupo habitualmente es llamado como «Menores Extranjeros 
No Acompañados», lo que deriva en una sigla que posee connota-
ciones peyorativas: MENAS. Una sigla que carga con una serie de 
etiquetas o estigmas como, por ejemplo, la debatida condición de 
«menor». El fenómeno se complejiza ante la prominencia del con-
trol migratorio en contraposición a la protección de la niñez, lo que 
tiene un efecto directo sobre la creación y la puesta en marcha de 
protocolos de protección para niñas, niños y adolescentes no acom-
pañados (Aguilar et al., 2023; Jiménez y Trujillo, 2020; Kauhanen 
y Kaukko, 2020). Por otro lado, estudios críticos la denominan 
migración autónoma (Ramos, 2021; Rodríguez y Gimeno, 2018), 
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lo que permitiría comprender la diversidad de la niñez y adolescen-
cia en diferentes contextos, dando cuenta de su construcción social 
(Pavez-Soto, 2023).

Desde el punto de vista sociológico, James y Prout (2010) señalan 
que los niñas, niños y adolescentes son actores sociales cuya agencia 
se expresa en contextos que les pueden limitar y ofrecer posibili-
dades de acción social. Mayall (2009, p. 21), por su parte, sostiene 
su calidad de agentes «porque actúan, producen conocimientos y 
experiencias, pero la acción infantil tiene un sentido y se desarrolla 
de modo distinto a la acción adulta». Ahora bien, según la Conven-
ción de los Derechos del Niño, las formas de actuar infantil quedan 
recogidas en el principio denominado como «autonomía progresi-
va», el cual se enuncia en el artículo 5 de la Convención. En suma, y 
puesto que la posición de subordinación incide en las relaciones de 
poder, «la capacidad de agencia se desarrolla en un marco de acción 
minoritario y, en ocasiones, desvalorizado socialmente representando 
características clásicas de una minoría social» (Mayall, 2009, p. 21). 
Así, en este capítulo comprenderemos que, siguiendo a Eide y Hjern 
(2013), la consideración de la agencia como factor preponderante 
en los estudios sobre niñas, niños y adolescentes no acompañados 
constituye una epistemología del cuidado, donde se destaca la mu-
tualidad de las relaciones intergeneracionales, el involucramiento de 
personas significativas y el reconocimiento del contexto inmediato 
como otro elemento que afecta sus vidas.

Metodología

El diseño metodológico asumió un enfoque cualitativo de alcance 
exploratorio y descriptivo. El trabajo de campo se llevó a cabo en 
dos zonas geográficas de Chile: zona norte de frontera (Región de 
Tarapacá) y zona centro capital de asentamiento (Región Metro-
politana). La elección de las dos zonas geográficas tuvo por objeto 
describir y complementar la información recogida en cada territorio, 
sin por ello renunciar a eventuales comparaciones entre ambas.
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Como técnica de recogida de información se realizaron 12 en-
trevistas semiestructuradas a través de Zoom a autoridades, profe-
sionales, técnicos y activistas de distintas instituciones vinculadas a 
la infancia y la migración, tanto de la Zona Norte (5 participantes) 
como de la Zona Centro (7 participantes), cuya selección se realizó 
de manera opinático-estratégica (Valles, 2003). Todas las entrevistas 
se realizaron previa firma del consentimiento informado y se graba-
ron en formato de audio para su posterior transcripción y análisis, 
garantizando la integridad de la información proporcionada por 
los/as participantes.

El análisis se llevó a cabo con apoyo del software MAXQDA© 
Analytics Pro conforme a algunas categorías predefinidas. No obs-
tante, y dada la naturaleza del estudio, se dio espacio al surgimiento 
de categorías emergentes que enriquecieron el árbol categorial ini-
cial. A este respecto, los ejes temáticos que vertebraron el proceso 
indagatorio fueron: trayectoria migratoria, decisión migratoria, 
ruta migratoria, caracterización sociodemográfica de las familias de 
origen, figura adulta responsable en Chile, ejercicio y/o vulneración 
de derechos y regularización administrativa.

Así, la muestra del estudio quedó conformada por los siguientes 
sujetos:

• Autoridad nacional (migración, infancia, etc.): Autoridad 1, 
zona centro; Autoridad 2, zona centro.

• Autoridad regional (migración, infancia, etc.): Autoridad 3, 
zona norte.

• Profesional técnico organismo internacional: Profesional 
técnico 1, zona centro.

• Profesional Poder Judicial: Profesional 2, zona norte.

• Profesional técnico regional (migración, infancia, etc.): Pro-
fesional técnico 2, zona norte; Profesional técnico 3, zona 
norte; Profesional técnico 4, zona centro; Profesional técnico 
5, zona centro.
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• Profesional técnico organización no gubernamental (ONG) 
(migración, infancia, etc.): Profesional técnico 6, zona centro.

• Activista o dirigente social regional organización funcional y/o 
territorial: Activista 1, zona norte; Activista 2, zona centro.

El número total de sujetos de la zona norte fue de cinco y en la 
zona centro, de siete. El total nacional asciende a 12.

Resultados

En cuanto a la cantidad y las características de las niñas, niños y 
adolescentes migrantes no acompañados en el territorio nacional, el 
estudio constató que existen escasos registros oficiales (estadísticas 
y rastreos) realizados por el Estado y las instituciones especializadas 
en la materia. En la cita que se expone a continuación, la autoridad 
nacional reconoce que la entrada por pasos no habilitados dificulta 
aún más la posibilidad de llevar a cabo el conteo:

No hay mucho registro. Y básicamente información que nos 
provee la OIM [Organización Internacional de las Migracio-
nes] que tienen normalmente los registros de las rutas […] Y 
ese grupo que no tiene ningún registro, nosotros asumimos 
que son ingresos clandestinos que nunca se han regularizado 
[…] Después están los que vienen solos y de esos no tenemos 
números ni registros, pasan por pasos inhabilitados, hasta 
que no se hace un control o hasta que no se acercan a una 
institución ellos, es imposible (Autoridad 1, zona centro).

Las profesionales técnicas de las instituciones especializadas en 
infancia, por su parte, señalan cifras similares, pero dispares para 
2021 (entre 118 y 129), reconociendo la emergencia del fenómeno 
y, con esto, su difícil cuantificación y aproximación.

Al ser un fenómeno de reciente visibilización y estudio, se 
manejan distintas cifras y caracterizaciones dependiendo de la 
institución a la cual la autoridad o el profesional pertenezca. 
Por ejemplo, se señala que hasta abril del 2022 se contaba 
con el registro de 118 niñas, niños y adolescentes migrantes 
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no acompañados, quienes se encontraban en residencias o 
en familias de acogida y provenían, en su gran mayoría, de 
Venezuela y Haití […] Y, acá, este es el dato de no acompa-
ñados ¿cuántos no acompañados se encuentran en cuidado 
alternativo?, es decir, en residencia o en familias de acogida, 
¿ya? Esto era hasta abril del 2022, y eran 118 no acompa-
ñados en nuestra red. La mayoría, 49, son de Venezuela, 26 
haitianos, 16 bolivianos, 12 colombianos. Y, acá, está el mismo 
dato mostrado de otra forma […] ese dato lo saca el Poder 
Judicial […] Y hasta el 31 de mayo del 2022 había registro de 
más niñas, niños y adolescentes migrantes no acompañados 
de nacionalidad boliviana que venezolana, aumentando este 
último en julio […] Al 31 de mayo había más bolivianos que 
venezolanos, pero al 14 de julio aparecen ya un poquito más 
de venezolanos, siempre son las dos nacionalidades que más 
se presentan en la red (Profesional técnico 4, zona centro).

En virtud de lo mencionado, los resultados presentados a con-
tinuación buscan ser un punto de partida para la aproximación al 
fenómeno en cuestión. En esta línea, a partir de los relatos de los/as 
distintos participantes, se describirá la caracterización sociodemo-
gráfica de las y los adolescentes no acompañados a fin de esbozar 
un perfil preliminar. Posteriormente, se profundizará en sus rutas 
migratorias, los objetivos asociados a la migración y las dificultades 
a las que se han enfrentado en este proceso.

Caracterización sociodemográfica

Respecto de las nacionalidades de los niñas, niños y adolescentes 
no acompañados, profesionales y autoridades coinciden en que la 
mayoría son de nacionalidad venezolana, identificando también, 
aunque en menor medida, niñas, niños y adolescentes no acompa-
ñados de nacionalidad boliviana, colombiana, haitiana y peruana:

La edad de los chicos que nosotros vemos son [sic] [...] ma-
yores de 15 años, no hemos tenido ningún niño que sea no 
acompañado de 10, 12 años, no, ninguno [...] más o menos 
mitad y mitad son hombres y mujeres, no hay una diferencia 
muy notoria [...] en el sexo (Profesional 1, zona norte).
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En cuanto a la edad que presenta este colectivo y el lugar de 
asentamiento, buena parte de los participantes refieren que estaría 
compuesto, en gran parte, por adolescentes de entre 13 y 17 años 
que, en su mayoría, residen en la zona norte (Iquique), centro (San 
Miguel, Santiago) y sur (Talca):

129 se encuentran reportados, es decir, que tienen una medida 
de protección vigente. La mayor cantidad se encuentran en 
Iquique, 33, luego tenemos 35 en San Miguel y le siguen 20 
en Talca (Profesional técnico 5, zona centro).

Sumado a lo anterior, autoridades y profesionales de la zona 
norte y sur refieren que existe una gran presencia de niñas y mujeres 
adolescentes migrantes que ingresan a Chile sin un adulto respon-
sable, realidad que, por cierto, difiere con la imagen masculinizada 
del fenómeno que la literatura ha planteado (OVM, 2021; Trigos 
Padilla, 2021):

Hay varios casos, no sé si son muchos [sic] [...], pero sé que 
es más de uno [...] de adolescentes no acompañadas que, o 
bien venían embarazadas o venían con lactantes, entonces ahí 
había como una doble... eh, una doble vulnerabilidad digamos 
(Autoridad 3, zona norte).
[son] más mujeres que hombres, porque muchas de ellas 
vienen acompañadas de sus pololos, pero obviamente [...] 
siguen siendo... adolescentes no acompañadas [...] la gran 
mayoría de ellas mujeres embarazadas, ya... o con lactantes, 
muy pequeños, tres meses, cuatro meses, eh... y ellas venían 
obviamente para... poder trabajar acá, poder tener mejor salud 
para sus hijos (Profesional técnico 2, zona norte).

Romero (2022) sostiene que las jóvenes mujeres que participan 
en este tipo de flujos migratorios en la Región de Tarapacá se en-
frentan a diversas formas de violencia y, por lo mismo, despliegan 
diversas estrategias para llevar a cabo el proyecto migratorio. En 
este sentido, un profesional técnico de la zona norte identifica que 
una de las estrategias migratorias utilizadas por las adolescentes que 
llegan a la frontera norte de Chile consiste en establecer vínculos 
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íntimos con hombres mayores con el propósito de ingresar al país 
con una figura adulta.

En el caso de las adolescentes, ingresan al país con hombres 
adultos que señalan ser sus parejas y con quienes tienen una 
diferencia de edad considerable [...] Eh... no sé po’, 16 años 
con un... adulto de 32, de... 38, había uno de hasta 47 [...] 
Sus progenitoras, entrevistadas por videollamada, así como 
estamos nosotros y en audiencia, han manifestado que ellas 
están conscientes de que han salido con, eh... con sus convi-
vientes, adultos, y que ellas han consentido en eso. Luego en 
audiencias han, han... ratificado este consentimiento (Profe-
sional técnico 3, zona norte).

Una profesional técnica del área de infancia reconoce que ha 
tratado con jóvenes que se autoidentifican de sexo-género no binario, 
pero que correspondería a una minoría respecto del conjunto de la 
población estudiada:

Y en lo que atañe al género, existen registros de ingresos de 
niñas, niños y adolescentes migrantes no acompañados auto-
definidos como género binario, aunque son la minoría. […] Sí, 
el último tiempo, también, hemos recibido algunas, algunes 
adolescentes de género no binario, también, pero eso, eh... 
en la actualidad... en un... una cifra minoritaria (Profesional 
técnico 3, zona norte).

En lo que respecta a la situación socioeconómica de las y los 
adolescentes migrantes no acompañados, las autoridades expresan 
que se caracterizan por tener una condición de extrema pobreza, 
la cual se observa en la falta de recursos, las condiciones físicas y 
psicológicas en las que llegan y la brecha educativa que traen desde 
sus países de origen:

Abandono... familiar desde su país de nacionalidad [...] tam-
bién hay consumo problemático de drogas porque muchos es-
tuvieron en situación de calle [...] desescolarización, deserción 
escolar [...] negligencias parentales, traumas complejos [...] 
hay algunos que también traen algunas situaciones de salud 
que han surgido en el trayecto, tratamientos eh... inconclusos 
[...] y otras afectaciones (Profesional técnico 3, zona norte).
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De acuerdo a lo postulado por el OVM (2021), lo anterior es 
coherente con el patrón de los flujos migratorios de los últimos años, 
el cual se caracteriza por pertenecer, en su mayoría, a comunidades 
procedentes de territorios vulnerables y de grupos sociales de barrios 
marginales.

En lo que atañe al perfil educativo, buena parte de los entre-
vistados coincide que las niñas, niños y adolescentes migrantes no 
acompañados presentan retraso escolar o rezago educativo producto 
de la movilidad y la situación de pobreza de sus países de origen 
(Joiko, 2023). Ello, ya que durante el periplo no se hace posible el 
ejercicio del derecho a la educación, y cuando ingresan al país de 
destino no siempre pueden acceder a la escuela de forma expedita:

También han hecho abandono, deserción escolar, por lo menos 
un año antes de que inicien su, su trayecto, eh, han estado 
trabajando también en países limítrofes, en Perú, en Bolivia, 
eh... no tienen contacto con sus padres, algunos, uno o dos 
años después (Profesional, zona norte).

Finalmente, y en cuanto a su estado de salud, las autoridades 
indican que las niñas, niños y adolescentes migrantes no acompa-
ñados ingresan al país sin controles de salud, siendo esta realidad 
otro aspecto que da cuenta del nivel de vulneración de este grupo 
de la población:

Venían muchos niños con muucho [sic] tiempo sin ningún tipo 
de control de salud, sin medicamentos, eh... incluso muchos de 
ellos con... con diferentes patologías [...] algunas enfermeda-
des bastante complejas... y estaban sin ningún medicamento 
[...] [L]a gran mayoría de las adolescentes embarazadas que 
ingresaron no tenían ni un control [...] de salud (Profesional 
técnico 2, zona norte).

En suma, la caracterización sociodemográfica descrita por los/
as entrevistados/as da cuenta que las niñas, niños y adolescentes mi-
grantes no acompañados vienen desde sus países de origen con una 
condición de vulnerabilidad inicial que se acrecienta en el trayecto 
migratorio a partir de los obstáculos y dificultades que enfrentan.
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Rutas migratorias: trayectos, dificultades 
y expectativas

En relación con las rutas migratorias, se identifica como elemento 
común el tránsito entre diversos países. Una profesional técnica del 
área de infancia señala que las rutas dependerán del país de origen 
de los flujos migratorios:

La mayoría de los adolescentes, por lo menos que están en 
el sistema residencial, han estado ya en varios países [...] y 
en algunos casos el país de destino es Chile o, en otros casos, 
vienen en trayecto [...] [Hemos] identificado distintas rutas 
migratorias dependiendo de la nacionalidad de las niñas, niños 
y adolescentes migrantes no acompañados. De este modo, 
los de nacionalidad venezolana, provienen generalmente de 
Colombia [...] En el caso de los [...] de nacionalidad vene-
zolana, en su mayoría [...] han estado radicados un tiempo 
en Colombia en su mayoría, eh... y desde ahí, bueno, varía, 
pero algunos se han trasladado a Ecuador, Perú, Bolivia, Chile 
(Profesional técnico 3, zona norte).

Esta característica, según explican los/as profesionales, se debe, 
en gran parte, a que las y los adolescentes migrantes no acompaña-
dos se movilizan en masas, acoplados generalmente a caravanas de 
migrantes o familias numerosas: «En el caso de los no acompañados, 
eh... vienen, a veces, acompañados de terceros que es muy complejo 
determinar cuál es el vínculo» (Profesional técnico 3, zona norte).

Las autoridades y profesionales entrevistados coinciden en que, 
al ingresar al territorio nacional, las niñas, niños y adolescentes 
migrantes pueden estar acompañados por figuras adultas con las 
que han establecido diferentes tipos de vínculos, como amistad, 
madrinazgo, padrinazgo o vecindad, o que han conocido durante la 
ruta migratoria. Sin embargo, estas formas de acompañamiento no 
se ajustan a las categorías establecidas por los organismos interna-
cionales. Recordemos que, de acuerdo con la Observación General 
N° 6 sobre los Derechos del Niño (Comité de los Derechos del Niño, 
2005), existen dos categorías jurídicas posibles para las personas 
migrantes menores de edad: «no acompañados» o «separados». En 
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el primer caso, las niñas, niños y adolescentes no cuentan con nin-
gún adulto responsable de su cuidado, mientras que, en el segundo 
caso, puede haber una distancia temporal y/o física con las personas 
cuidadoras.

Ante este escenario, una activista propone una denominación 
ajustada a la realidad que ella ha observado en la zona de frontera:

Nosotros hemos discutido esta palabra, porque creemos que 
la palabra está mal dicha, como que no todos son niños no 
acompañados. Para nosotros, debería ser «niños acompañados 
de un tercero», porque son pocos los que en verdad vienen 
solos, sigue siendo un porcentaje menor, la mayoría siempre 
viene acompañado, ya sea de un familiar, de un amigo del 
familiar... o de un amigo, pero nunca llegan solos, o de la 
gente que van conociendo en el camino, entonces, nosotros no 
consideramos que son [sic] niños no acompañados (Activista 
1, zona norte).

En contraste con lo anterior, la autoridad del Poder Judicial 
aboga por lo que ella denomina «un correcto uso de la terminología 
jurídica» y añade que los «operadores» del sistema público se han 
capacitado al respecto. Desde la visión de la Jueza, una adecuada 
enunciación facilitaría la respectiva medida o ayuda o intervención 
desplegada por el Estado, de allí la importancia de las diligencias 
judiciales, tales como la verificación. En síntesis, la jerga promovida 
por los organismos internacionales (Comité de los Derechos del 
Niño, 2005) pone el acento en la figura adulta que provee cuidado 
personal a las niñas, niños y adolescentes migrantes, mientras que 
la visión de la activista se concentra en la diversidad de experiencias 
y vinculaciones que se dan en la ruta migratoria donde participa 
población infanto-juvenil:

Jurídicamente, se hace hincapié en utilizar la conceptualiza-
ción definida por las Naciones Unidas, quienes distinguen en-
tre «niñas, niños y adolescentes migrantes no acompañados» 
y «niñas, niños y adolescentes migrantes separados» [...] La 
categoría «separado» son aquellos que no ingresan con, con 
padres ni, ni con familia, pero sí con adultos significativos a 
quienes el tribunal les puede otorgar el cuidado provisorio. 
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[...] Es un concepto de Naciones Unidas, y todos hemos estado 
tres años formándonos en entender y hablar desde conceptos 
específicos para poder tomar las medidas. Las situaciones más 
graves son los «no acompañados» y sabemos por qué, porque 
entendemos el concepto (Profesional 2, zona norte).

Con todo, resulta evidente la crítica conceptual planteada por los 
activistas o los representantes de las organizaciones de la sociedad 
civil, ya que, según su experiencia en el campo, la categoría jurídica 
de «no acompañado» no se ajustaría al cotidiano de los casos ob-
servados. En efecto, y siguiendo a Carreño-Calderón et al. (2023), 
el perfil de la niñez y adolescencia que llega a Chile ha cambiado 
después de la pandemia y a raíz de la implementación de la nueva 
ley migratoria, unido a los vaivenes propios de los flujos migratorios.

El tipo de vinculación que se establece entre el sujeto infantil o 
adolescente y una figura adulta que acompaña el ingreso en la fron-
tera es una estrategia migratoria que se ha identificado previamente 
en otros territorios (Rodríguez, 2018; Trigos Padilla, 2021). A raíz de 
los testimonios recabados en nuestro estudio, todo parece indicar que 
los arreglos vinculares constituyen una estrategia migratoria radical 
desplegada por los sujetos a fin de proveerse compañía y cuidado 
mutuo en la ruta. Y es que, como se señala en la literatura, las niñas, 
niños y adolescentes que migran están expuestos y son vulnerables a 
mayores riesgos en su tránsito migratorio (Prado, 2022; Velásquez, 
2020). En ese sentido, se trata de población sumamente vulnerable 
que hace uso de las escasas redes a las cuales tiene acceso y, de este 
modo, las niñas, niños y adolescentes no acompañados se acompañan 
de grupos de jóvenes en similares circunstancias, se unen a familias 
migrantes con presencia de adultos, se acoplan a caravanas de mi-
grantes o utilizan diversas estrategias para no ser detectados por las 
autoridades. En este escenario, emerge una incipiente implementa-
ción de políticas públicas, protocolos y medidas que garantizan el 
acceso al derecho, especialmente en estos casos donde las condiciones 
del viaje son radicales. Sin embargo, en la práctica existe distancia 
entre las medidas jurídicas y la comprensión de las necesidades de 
este grupo de niñas, niños y adolescentes.
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En relación con el lugar por el que ingresan las niñas, niños y 
adolescentes migrantes no acompañados, los/as entrevistados/as 
coinciden en que buena parte acceden por pasos no habilitados en 
zonas fronterizas:

Pisiga, Colchane, muy pocos ingresan por la Región de Arica 
y Parinacota, más bien lo hacen por Tarapacá, por Colchane, 
por Bolivia. Eh... algunos mencionan también el paso por 
Desaguadero (Profesional técnico 3, zona norte).

Sin embargo, las autoridades indican que, si bien ingresan por la 
zona norte de frontera, su fin no sería radicarse en esos territorios, 
fenómeno que va en concordancia con lo planteado por la literatura 
(Zenteno-Torres et al., 2022).

Finalmente, buena parte de las niñas, niños y adolescentes 
migrantes no acompañados visualizan terminar su ruta migra-
toria en la ciudad de Santiago. [...] Esas personas normalmente 
no tienen Tarapacá como destino, sino que la mayoría viene 
[a] Santiago (Autoridad 1, zona centro).

Esto guarda relación con los proyectos migratorios que las mis-
mas niñas, niños y adolescentes tienen. De acuerdo con la autoridad 
del Poder Judicial, en el inicio de la pandemia y recién promulgada 
la nueva ley migratoria, las niñas, niños y adolescentes migrantes 
no acompañados tenían como objetivo la reunificación familiar y se 
llevaba a cabo un periplo medianamente coordinado; sin embargo, 
en el último periodo, ese perfil habría cambiado hacia un sujeto 
adolescente que tiene la convicción de integrarse al mercado laboral. 
Este tipo de proyectos migratorios vinculados al trabajo y la obten-
ción de dinero también se han identificado en los flujos migratorios 
del norte de África hacia Europa (Rosen et al., 2022; Trigos Padilla, 
2021; Van Holen, et al., 2019):

El 2020 eran adolescentes que... que tenían por objetivo la 
reunificación, eran la mayoría de los adolescentes que ingre-
saban a Chile eran por motivos de reunificación y tenían una 
claridad respecto a, eh... el adulto que los estaba esperando en 
Chile, que, generalmente, era el papá o la mamá que tenían 
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coordinada su llegada, que se movilizaban para venir a bus-
carlo. Yo te diría que el 2020 y parte del 2021 ese fue el perfil, 
estaban plenamente identificados sus grupos familiares y sus 
adultos responsables que los estaban esperando. En cambio, en 
la actualidad, son adolescentes que tienen motivos económicos 
y laborales. [...] El perfil es distinto, ya son adolescentes que, 
eh, no todos tienen familia en Chile, yo te diría que la mayoría 
en realidad de los que están ingresando, ya son adolescentes 
que no, no, no tienen por objetivo la reunificación, eh... sino 
que motivos laborales, principalmente, son adolescentes que 
han estado en situación calle en otros países y han seguido un, 
un, una, han seguido personas que en su... en su viaje han ido 
conociendo y que les han mostrado expectativas laborales y, 
y a eso vienen, digamos (Profesional 2, zona norte).

Además del perfil recién expuesto, la autoridad nacional señala 
la existencia de un nuevo fenómeno: se trataría de niñas, niños y 
adolescentes migrantes no acompañados de origen haitiano, pero con 
nacionalidad chilena, que habrían realizado procesos de migración 
circular entre Haití, Chile, Estados Unidos u otro destino y, al verse 
impedidos de ingresar a otro territorio, optaron por retornar al país 
en el marco de procesos de reunificación familiar. Cabe decir que las 
migraciones circulares entre los países de origen, tránsito y destino 
también se han identificado previamente en la literatura (Álvarez y 
Glockner, 2018; Trigos Padilla, 2021; Van Holen et al., 2019). En 
ese sentido, es importante hacer una diferenciación respecto de los 
perfiles, puesto que mientras las niñeces y adolescencias de origen 
sudamericano (Venezuela, Colombia, Bolivia, etc.) hacen su trayecto 
a pie e ingresan por la frontera norte, en el caso del flujo haitiano 
sería por avión e ingreso por aeropuerto:

Y hay otro grupo que es nuevo también, que aparece mucho, 
que es el de niños haitianos, que son en realidad chilenos que 
son retornados. Están llegando muchos niños haitianos por-
que tienen a sus padres aquí, ya, que vienen por reunificación 
(Autoridad 1, zona centro).

Otro de los grandes flujos migratorios mencionados es la po-
blación de origen boliviano, quienes, si bien históricamente han 
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realizado procesos de movilidad transfronteriza (Aguilar et al., 2023; 
Ramos, 2021), en la actualidad se han pesquisado ingresos de niñas, 
niños y adolescentes migrantes no acompañados de nacionalidad bo-
liviana asociados a redes delictuales. En concordancia con Carreño-
Calderón et al. (2023), la mayoría de los ingresos infanto-juveniles 
durante esta época de pospandemia se ha realizado por pasos no 
habilitados e incluso a través de traficantes de personas, conocidos 
coloquialmente con apodos tales como «coyotes» o «trocheros»:

Los niños, niñas, adolescentes migrantes no acompañados 
de nacionalidad boliviana, que es el otro flujo grande que 
tenemos, ellos ingresan [...] como parte, el último eslabón de 
una cadena delictual [...] Sumado a lo anterior, la mayoría 
de las niñas, niños y adolescentes migrantes no acompaña-
dos señalan haber realizado parte de la ruta ayudados por 
coyotes. [...] En su mayoría, mencionan haber pasado por 
trochas, ayudados de... de... coyotes, trocheros, pero, eh... la 
mayoría de los que vienen no acompañados [...] y por pasos 
no habilitados y con una situación migratoria irregular [...] 
y eso lo sabemos por la primera entrevista y porque en su 
mayoría están en situación migratoria irregular (Profesional 
técnico 3, zona norte).

Por último, y en cuanto a los procedimientos oficiales que se 
deben llevar a cabo cuando se identifica la presencia de niñas, niños 
y adolescentes migrantes no acompañados, los/as profesionales re-
conocen que  se debe aplicar una serie de procedimientos oficiales, 
como audiencia judicial inmediata, derivación al Registro Civil para 
la documentación e ingreso a las residencias públicas, en cuyo caso 
el cuidado personal lo asumiría el Estado chileno, tal y como lo 
establece el Protocolo de la Corte Suprema (Poder Judicial, 2021):

O, en su defecto, derivados con terceros significativos, es decir, 
adultos que tienen algún tipo de vínculo con niñas, niños y 
adolescentes, ya sea familiar o social (vecinos, amigos de los 
padres, entre otros). [...] Pudo ser reunificado a, a Santiago con 
un tío y eso, por ejemplo, es un niño que está no acompañado 
porque, si bien está bajo el cuidado de un adulto, no son, no es 
su padre, su mamá, ni su tutor, ni su curador, ahora, pero llegó 
solo, como, con un vecino (Profesional técnico 3, zona norte).
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Conclusiones

En este estudio intentamos esbozar un perfil inicial de las niñas, 
niños y adolescentes migrantes no acompañados que arriban a Chile. 
En este sentido, a partir de los relatos entregados por autoridades, 
profesionales, técnicos y activistas de distintas instituciones vincula-
das a la infancia y la migración, nos acercamos a las características 
de este colectivo que complementa, y también amplía, la información 
recogida a nivel internacional sobre este fenómeno. También hemos 
identificado diversos ejes o categorías de desigualdad que inciden en 
su trayectoria migratoria.

A la fecha, el fenómeno de la niñez y adolescencia migrante 
no acompañada en Chile aún está en fase de diagnóstico y primera 
aproximación, las cifras oficiales son dispares y la respuesta del 
Estado no sería acorde con el tipo de proyecto migratorio de estos 
sujetos. La denominación del fenómeno no es baladí. Por un lado, 
están las definiciones oficiales de los organismos internacionales y 
las leyes y protocolos jurídicos que decretan nomenclaturas taxati-
vas. Sin embargo, la realidad es dinámica y cambiante, dando pie a 
diferentes tipos de «acompañamientos» en la ruta. Por tanto, este 
acercamiento preliminar y exploratorio nos permite reflexionar y 
cuestionar la categoría de «no acompañado», a la vez que explorar 
nuevas dimensiones, abriendo puntos emergentes de investigación.

De acuerdo con las páginas precedentes, la población infanto-
juvenil migrante que ha llegado de forma «no acompañada» a 
nuestro país presenta varias particularidades que es preciso resaltar 
a modo de conclusión. En primer lugar, serían adolescentes entre 12 
a 17 años. En segundo lugar, se trataría de adolescentes de ambos 
sexos. En el caso de los adolescentes, se observa la tendencia hacia 
proyectos migratorios vinculados al mercado laboral. En el caso de 
las adolescentes, se identifica el emparejamiento o embarazo como 
estrategia migratoria. En este contexto, las adolescentes tienden 
a emparejarse con hombres mayores como una forma de verse 
acompañadas. Esta situación despierta la sospecha de ser víctimas 
de trata o tráfico, cuestión difícil de comprobar por parte de las 
autoridades. Por otro lado, se identifica la presencia minoritaria 
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de colectivos autoidentificados como no binarios. En tercer lugar, 
predominantemente provendrían de Venezuela, Haití, Colombia y 
Bolivia, cada una de las cuales presenta particularidades respecto de 
las rutas, motivaciones y formas de llevar a cabo el periplo. En cuarto 
lugar, la mayoría de las y los adolescentes provendría de familias de 
extrema pobreza, harían el traslado a pie y usando métodos ilegales 
que, incluso, constituyen delito, como, por ejemplo, el empleo de los 
llamados traficantes de personas, conocidos coloquialmente como 
«coyotes» o «trocheros», que les ayudan a ingresar al país por pasos 
no habilitados. En quinto lugar, se trata de una población vulnerable 
y vulnerada en sus derechos, que presenta retraso escolar, problemas 
de salud, falta de documentación (indocumentados), aislamiento de 
las redes primarias y lazos vinculares frágiles.

Conforme a los hallazgos, consideramos relevante destacar 
que las niñas, niños y adolescentes no acompañados implementa-
rían diversas estrategias migratorias para brindarse «compañía» e 
ingresar a los países de destino. Estas «compañías» son disímiles 
y variopintas, dependen de la situación de cada sujeto, pero en 
general aluden a entablar relaciones de amistad, pareja o cuidado 
con personas adultas. Estos vínculos se establecen en algunos ca-
sos previo a la salida o durante el tránsito. Entre estos vínculos y 
estrategias se observa el juntarse con grupos de jóvenes solitarios, 
adherir a grupos familiares con figuras adultas o acoplarse a cara-
vanas. En este sentido, podemos hipotetizar estas estrategias desde 
la concepción de la autonomía infantil. Por lo tanto, consideramos 
que las estrategias son procesos de agencia infantil y que, para este 
caso, permiten comprender la diversidad de expresiones, decisiones 
y acciones sociales que implementa este colectivo. Lo anterior per-
mite comprender la pluralidad de características y particularidades 
que presenta este colectivo. Con todo, las estrategias aquí descritas 
estarían produciendo experiencias y conocimientos desde las niñas, 
niños y adolescentes no acompañados en Chile. Este acercamiento 
preliminar permite la profundización de la agencia infantil en la 
migración no acompañada en futuras investigaciones.
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En suma, el Protocolo especializado que estipula la primera 
respuesta en la frontera parece ser una medida débil, sobrepasada 
o desadaptada de los hechos a la luz de los primeros trámites bu-
rocráticos para regularizar la situación. Esperamos que el Estado 
chileno asuma este fenómeno con altura de miras a fin de generar 
una respuesta acorde a la realidad de las niñas, niños y adolescentes 
migrantes no acompañados, los estándares de derechos humanos y 
la complejidad de un fenómeno transnacional.
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Introducción

Los estudios sobre infancias migrantes en contextos educati-
vos formales urbanos en Chile han aumentado durante los últimos 
diez años (Baeza-Correa et al., 2022; Grau-Rengifo, et al., 2021; 
Jiménez, et al., 2018; Stefoni y Corvalán, 2019). Y aun cuando se 
reconocen avances (Castillo et al., 2018), la escuela sigue siendo 
una institución homogeneizante y asimilacionista (Beniscelli et al., 
2019) en la que se presentan diversas barreras culturales, lingüís-
ticas, emocionales y administrativas (Alvites et al., 2023; Cáceres 
Serrano et al., 2022; Campos-Bustos, 2019; Espinosa et al., 2020; 
Joiko y Cortés Saavedra, 2022; Pavez, 2018; Sanhueza et al., 2019; 
Valoyes-Chávez, 2021). El presente capítulo busca sistematizar una 
experiencia educativa en un espacio socio-comunitario, de manera 
de disputar que lo educativo no es propiedad de lo escolar y, de este 
modo, visibilizar estos espacios y experiencias que son escasamente 
consideradas por la política pública y la investigación en el campo 
de la educación y la migración en Chile. En concreto, a través de 
este escrito, tenemos por objetivos: (1) resaltar la importancia de 
los espacios socio-comunitarios como alternativas viables a la edu-
cación formal para las infancias migrantes; (2) presentar los talleres 
como herramientas metodológicas participativas en investigaciones 
enfocadas en estas infancias migrantes; (3) analizar las principales 
temáticas emergentes de las experiencias de la niñez migrante.

A través de un trabajo investigativo-participativo, el capítulo 
narra la experiencia de diversos talleres llevados a cabo por Rizoma 
Intercultural, una organización sin fines de lucro, en una de las co-
munas con mayor población migrante de la Región Metropolitana. 
Los talleres buscaban promover el desarrollo y consolidación de 
espacios socio-comunitarios inclusivos, enfatizando el intercambio 
y enriquecimiento educativo y cultural entre niñas, niños y personas 
adultas, tanto nacionales como migrantes.

Aun cuando la escuela se presenta como el espacio dominante 
para los procesos de inclusión social y educativa de les niñes y ado-
lescentes, han comenzado a surgir proyectos educativos que apuestan 
por una educación en comunidad, distanciándose de la enseñanza 



Lo educativo desde espacios socio-comunitarios: una experiencia...

363

tradicional e institucional. Por ejemplo –y sólo por mencionar algu-
nas de las experiencias que han surgido–, se encuentra el «Centro 
Comunitario La Casita», en el macrocampamento Los Arenales, de 
la ciudad de Antofagasta, iniciativa de la ONG Fractal con la Unidad 
Vecinal Nº 75. Para el caso de niñas, niños y adolescentes, este fue 
un espacio educativo que buscaba desarrollar sus habilidades desde 
una mirada transversal mediante talleres temáticos (Servicio Jesuita a 
Migrantes [SJM], 2018). Otra experiencia que destaca es la de Ayni, 
un espacio de arteterapia desarrollada también en el Norte de Chile, 
en Iquique, que a través del dibujo abordó diversas temáticas rela-
tivas a la experiencia de migrar (Marín, 2014). Ahora bien, cuando 
el problema de base para la inclusión es idiomático, como ocurre 
con la población haitiana en Chile, han surgido diversas iniciativas 
desde la educación popular, como la Lekol Popular Joan Florvil en 
la Región de Tarapacá (Wegener, 2024 en prensa) o la Lekòl Popilè 
en Conchalí (Educadoras y educadores de la Lekòl Popilè Conchalí, 
2022). Sumado a lo anterior, el 2022 emerge una experiencia edu-
cativa y recreativa desde el ámbito socio-comunitario en uno de los 
barrios de la Región Metropolitana con mayor presencia de familias 
migrantes. Dicho trabajo se basa e inspira en la interculturalidad 
crítica y adopta un enfoque centrado en los derechos humanos. El 
capítulo se inspira en esa experiencia socio-comunitaria.

El texto comienza delineando las características, potencialida-
des y desafíos del ámbito educativo en espacios socio-comunitarios 
centrados en la niñez migrante y sus familias. Luego, se describe el 
contexto y la metodología empleada, evidenciando el valor intrín-
seco de estos espacios en el trabajo con las infancias migrantes. A 
partir de esta experiencia, se destacan cuatro resultados principales 
a partir de los objetivos planteados: la consolidación de espacios 
socio-comunitarios como espacios cruciales donde diversas culturas 
se entrelazan; la oferta de una educación alternativa o complementa-
ria para niñes, especialmente para aquelles con obstáculos de acceso 
al sistema educativo convencional; la obtención de una comprensión 
más profunda y enriquecedora de las vivencias de les niñes y adoles-
centes migrantes a través de técnicas investigativas que vinculan su 
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participación activa, y la promoción de una interculturalidad crítica, 
que subraya la necesidad del entendimiento mutuo entre les parti-
cipantes. El texto concluye con reflexiones acerca de la experiencia 
desde lo comunitario, sugiere algunas posibilidades para el quehacer 
investigativo y resalta cómo los espacios socio-comunitarios juegan 
un rol esencial en el progreso educativo y estímulo recreativo de la 
niñez migrante, en especial en zonas con predominancia de población 
migrante desde un enfoque intercultural crítico.

Características, potencialidades y desafíos 
de lo educativo en espacios socio-comunitarios 
en contextos migratorios

El derecho a la educación de las personas migrantes no puede 
ser contencioso y debe dejar de depender de la voluntad política 
(Muñoz, 2016). Para ello es imprescindible reconocer y documentar 
cómo las organizaciones de la sociedad civil acompañan a niñas, 
niños, jóvenes y sus familias en sus procesos de acogida e inclusión 
a su entorno escolar (Ramírez Iñiguez, 2022). Para el caso de Chile, 
escasean los estudios que hayan explorado esta realidad, siendo el 
texto de Méndez y Rojas (2015) uno de los poco que sistematiza y 
reflexiona desde la noción del Buen Vivir que implica llevar a cabo 
una experiencia socio-comunitaria hacia la niñez migrante en la 
Región de Antofagasta. Sin embargo, a nivel internacional existe un 
mayor reconocimiento de estos espacios socio-comunitarios como 
programas alternativos y complementarios a la educación formal, 
es decir, como espacios educativos no formales (Red Interagencial 
para la Educación en Situaciones de Emergencia, 2020).

En concreto, este tipo de educación fue definida como «toda ac-
tividad organizada, sistemática, educativa, realizada fuera del marco 
del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de aprendizaje 
a subgrupos particulares de la población, tanto adultos como niños» 
(Coombs y Ahmed, 1975, p. 27). Es más, esta estrategia educativa 
ha sido concebida como un espacio complementario para enfrentar 
la exclusión y segregación escolar de la educación formal (Ramírez 
Iñiguez, 2020). Esta segregación se manifiesta en la exclusión que 
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viven algunes niñes y adolescentes debido a «una jerarquización 
de la población [estudiantil] en relación con sus oportunidades 
educativas, donde los sectores socialmente más desaventajados se 
concentran en las escuelas con los resultados educativos más bajos» 
(Ramírez Iñiguez, 2020, p. 640). Esta segregación no sólo afecta los 
aprendizajes, sino el efectivo ejercicio de los derechos de niñas, niños 
y adolescentes (Murillo, 2016; Murillo y Martínez, 2017). De este 
modo, Ramírez Iñiguez (2020) señala que «el problema de la segre-
gación requiere mirar más allá de la propia escuela, considerando 
el trabajo integrado y cooperativo con otros organismos y con los 
ámbitos no formal[es] de la educación» (642).

Las estrategias educativas no formales, que buscan acompañar 
la inclusión educativa y social de aquellos grupos excluidos, tienen 
las siguientes características según Ramírez Iñiguez (2020, p. 643):

• Se centran en establecer redes y vínculos con los sectores de 
la educación formal y con otros agentes sociales para coordi-
nar acciones que posibiliten el logro de los aprendizajes que 
mejoran la convivencia social.

• Se orientan a complementar los aprendizajes académicos con 
otros que contribuyen a la formación integral, permitiendo 
así fortalecer competencias que permitan a la persona desen-
volverse en los diferentes ámbitos de la sociedad.

• Se enfocan en involucrar la participación tanto del alumnado 
como de las familias, la comunidad y otros agentes sociales. 
En este sentido, se abren posibilidades de una educación más 
cercana a la realidad de las niñas, niños y adolescentes.

En este sentido, debido a cierta ausencia de protección que en-
frentan las infancias y adolescencias por parte de las instituciones 
educativas formales, es que las organizaciones de la sociedad civil han 
asumido un rol fundamental desarrollando acciones colaborativas 
que buscan una educación más inclusiva y abierta, que no se limita 
únicamente al ámbito escolar, sino a la protección de derechos, de 
alfabetización, de acompañamiento psicosocial, de aprendizajes 
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inclusivos, con lo que contribuyen a la inclusión escolar y social de 
esta población (Rincón, 2009).

En cuanto a las niñas, niños y adolescentes en contextos de 
movilidad, en el informe de la UNESCO (2019) titulado Migración, 
desplazamiento y educación: construyendo puentes, no muros se 
señala que, además de un lugar de aprendizaje y formación, les ni-
ñes y jóvenes perciben estos espacios educativos no formales como 
lugares de acogida, de aceptación; también de encuentro con otros 
de distintas edades que viven similares condiciones y experiencias; 
con los que se identifican, reconocen, «espejean» y se apoyan. Asi-
mismo, el reporte de Nicolai y Hine (2015) sobre la inversión en 
educación en contextos de emergencias señala que «los datos exis-
tentes demuestran que las comunidades, y especialmente les niñes, 
dan prioridad a la educación por encima de otras cuestiones en con-
textos de emergencia»6 (66). Ello les hace sentirse menos soles, más 
segures y confiades, y en consecuencia les mejora la autopercepción. 
Estas iniciativas de alfabetización, de superación de la escolaridad 
interrumpida y de ajuste al nuevo sistema educativo y a una nueva 
cultura, a través de una pedagogía inclusiva, permiten que esta po-
blación infantil y adolescente pueda incorporarse, comunicarse y 
relacionarse con otros y en consecuencia construir identidad en un 
entorno que inicialmente les resultaba del todo ajeno y amenazante. 
Es más, y como veremos con la experiencia que se describe en este 
capítulo, la interculturalidad se considera un aporte a los procesos 
educativos no formales en los que participan personas migrantes, 
dado que considera lo educativo desde una mirada más amplia, 
fomentando metodologías que permiten aprendizaje desde otros 
mundos, saberes y perspectivas (Ceciliano, 2022).

6 Traducción de las autoras.
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Contexto y metodología empleada: 
el valor intrínseco de estos espacios 
en el trabajo con las infancias migrantes

Este apartado da cuenta de la narrativa íntima de un año y me-
dio de talleres desarrollados con infancias migrantes y sus familias 
de una comuna de la Región Metropolitana con alta presencia de 
población migrante. De este modo, no sólo se describirán los con-
tenidos y metodologías de los talleres, sino también la atmósfera y 
las emociones, todo lo cual fue registrado en notas de campo con 
previa autorización de las personas participantes. Aspiramos con 
estos registros a relevar la importancia de estos espacios para la 
construcción y comprensión de las experiencias migratorias de niñas, 
niños y sus familias, y promover al lector la conexión profunda y 
empática con las realidades y aspiraciones de las infancias migrantes.

Contexto del estudio

Los talleres fueron llevados a cabo por Rizoma Intercultural 
durante el 2022 y 2023. Fundado en 2019, este colectivo inicialmente 
estuvo conformado por cuatro mujeres, cada una de ellas habitando 
la experiencia migratoria desde distintas perspectivas, tanto 
profesional como personalmente. La visión de Rizoma Intercultural 
radica en promover los derechos humanos y la inclusión de aquellas 
personas que migran a Chile. En consecuencia, Rizoma Intercultural 
se articula con otras organizaciones sin fines de lucro para desarrollar 
iniciativas de forma participativa, colaborando con organizaciones 
cuyos protagonistas son familias y otras entidades migrantes y pro 
migrantes. Además, promueve la organización a nivel territorial y en 
redes, y participa activamente en la elaboración de políticas públicas, 
siempre desde una perspectiva intercultural crítica y con enfoque en 
los derechos humanos.

La sociedad chilena sin duda es multicultural –en un mismo 
espacio coexisten personas de diferentes etnias, nacionalidades, 
creencias, lenguas, etc.–, pero la interculturalidad apunta a algo que 
va más allá de la coexistencia, pues aspira a un horizonte en que 
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exista comunicación, diálogo simétrico y convivencia entre personas 
de diferentes culturas. Es más, «la interculturalidad en sí, solo ten-
drá significación, impacto y valor cuando está asumida de manera 
crítica, como acción, proyecto y proceso que procura intervenir en 
la refundación de las estructuras y ordenamientos de la sociedad 
que racializan, inferiorizan y deshumanizan, es decir en la matriz 
aún presente de la colonialidad de poder» (Walsh, 2012, p. 62). Es 
por ello por lo que Rizoma Intercultural comprende y reconoce 
que cada niñe y adolescente tiene una historia familiar única, que 
le identifica con una cultura. Por lo tanto, se busca incorporar esas 
historias, saberes, costumbres, creencias, expresiones culturales, con 
el propósito de respetar y proteger la identidad individual y colectiva 
de las niñas, niños y adolescentes.

Los talleres que se han puesto en marcha buscan promover el 
desarrollo y consolidación de espacios socio-comunitarios inclusivos 
desde esta perspectiva crítica intercultural. Estos se presentan como 
espacios que, desde una perspectiva comunal, impulsan el intercam-
bio y enriquecimiento educativo y cultural entre niñes y personas 
adultas, tanto nacionales como migrantes. Dichos encuentros, deno-
minados «Talleres recreativos y participativos para las infancias: con 
enfoque de derechos e interculturalidad», materializan en la práctica 
los descubrimientos y saberes que se han adquirido a lo largo de la 
exploración académica, social y comunitaria del colectivo.

Los talleres: la oportunidad de conocer y conocernos

Los talleres se han realizado desde mayo del 2022 hasta octubre 
2023 en la Biblioteca Pública Francisco Coloane de Estación Central, 
una vez al mes los sábados de 10 a 12 horas (figuras 1 y 2).
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Figura 1
Biblioteca por fuera

Figura 2
Biblioteca por dentro

Fuente: Rizoma Intercultural.

En total han participado 46 niños y niñas, entre 1 a 14 años; y 
37 personas adultas acompañantes, principalmente provenientes de 
países como Venezuela, pero también de Colombia, Ecuador, Perú 
y Chile (figura 3)7.

Figura 3

Participantes taller «Imaginando y creando 

con nuestras manos»

Fuente: Rizoma Intercultural.

7 Todas las imágenes incorporadas en este texto fueron autorizadas por les par-
ticipantes. Los nombres utilizados son ficticios para respetar el anonimato.
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La metodología empleada en los talleres se consolida en un 
modelo participativo. Todo comenzó con un taller piloto en el que 
las organizadoras tuvieron la oportunidad de conocer a las perso-
nas participantes. En dicho encuentro se explicó el propósito de los 
talleres, se presentó una propuesta de actividades y se invitó a les 
niñes a influir en la planificación de futuros talleres.

Notas de campo del taller piloto «Juegos 
Andinos»8

Sábado 7 de mayo 2022
Por fin llega el día esperado, sábado 7 de mayo. Estábamos 

listas para comenzar este nuevo desafío. Para este sábado or-
ganizamos un taller de juegos andinos, inspirado en el material 
desarrollado por González Estay (2015). Este taller piloto es 
una excusa para recoger ideas que doten este espacio de los 
intereses de las niñas y niños de la comunidad, de manera que 
permita convocar a otras organizaciones, colectivos o personas 
en el desarrollo y movilización periódica de este espacio, por lo 
que en estas dos horas de taller realizamos diversas actividades 
de encuentro comunitario entre niñas y niños, y sus familias.

Dividimos el lugar en tres espacios: rincón de la imagina-
ción para familias con bebés, rincón de los dibujos y rincón 
de los juegos. Al lugar empiezan a llegar lentamente las fami-
lias, la mayoría madres acompañando a sus hijas e hijos. Al 
principio tímidamente nos conocimos y de a poco nos vamos 
soltando al ritmo de las canciones y de bailes en una actividad 
de «romper hielo». Un grupo de madres se instaló en el rin-
cón de los dibujos y de a poco van desempolvando sus dotes 
artísticos. Asimismo, empiezan las conversaciones entre ellas 
y el intercambio de números de teléfonos.

8 Notas de campo al finalizar la jornada de observadora participante.
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Figura 4

El «saca ideas»

Fuente: Rizoma Intercultural.

Una vez finalizada la actividad de romper hielo, comenza-
mos de lleno con los juegos preparados para el taller. A algunos 
se nos unen unos entusiastas madres y padres. Hicimos una 
pausa para una colación y descansar para luego presentar 
una de las últimas actividades, la que denominamos «el saca 
ideas» (figura 4). A través de este juego manual y de origami, 
invitamos a les niñes a pensar, escribir y/o dibujar sus ideas 
para los próximos talleres (figura 5).
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Figura 5

Lista de ideas

Fuente: Rizoma Intercultural.

Finalizó la jornada con un momento de relajación en 
donde invitamos a les niñes a ubicarse en círculo y escuchar la 
historia de un arbusto que crece. A medida que escuchábamos 
la narración imitábamos con el cuerpo el crecer del arbusto. De 
este modo, cerramos este primer encuentro con una primera 
semillita que esperamos vaya creciendo (figura 6).
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Figura 6

Imitando el crecer de un arbusto

Fuente: Rizoma Intercultural.

A partir de este primer encuentro surgieron los futuros talleres, 
los cuales abordaron diferentes temáticas y se implementan con di-
versas técnicas participativas. El detalle de los talleres coplanificados 
se expone a continuación en la tabla 1.
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Tabla 1

Talleres 2022 - 2023

Nombre del taller Técnica participativa Día

Juegos andinos Juegos, bailes y cantos 7 de mayo 2022

Juegos de encuentros
Juegos y auto-retrato
gigante 

25 de junio 2022

Buscando nuestra
identidad a través
de los objetos 

Teatro-objeto y modelado 
en arcilla

30 de julio 2022

Mapeando tu barrio Fotografía y cartografía  27 de agosto 2022

Cuenta cuento Creación cuento 1 de octubre 2022

Imaginando y creando 
con nuestras manos

Manualidades con
elementos reciclables 

12 noviembre 2022

Creando música con 
nuestras manos

Creación de instrumentos 
con elementos reciclables 

29 abril 2023

Creando historias y 
personajes

Teatro en miniatura  27 mayo 2023

En las diferencias nos 
encontramos

Gigantografía de un
personaje

24 junio 2023

Taller de las emociones Muñequita quita pena 29 julio 2023

Mi barrio es una sopa  Dibujos y cuenta cuentos 30 septiembre 2023

Fuente: elaboración propia.

Se ha optado por incluir en esta narrativa sólo algunos de los 
talleres que dan cuenta de momentos importantes de participación 
de las niñas y niños. En algunos casos también se incorpora la ex-
periencia de les adultes que acompañan, y las interacciones con les 
voluntaries, así como talleristas.
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Notas de campo del taller «Cuenta cuentos»9

Sábado 01 de octubre 2022
Los primeros en llegar al taller son Manuel (5 años 

de Venezuela) y Daniel (12 años de Colombia), quienes 
interactúan entre ellos, leyendo y compartiendo libros de la 
biblioteca. Daniel llegó con su tío, y Manuel junto a su tía y 
abuela. Las madres de ambos niños los inscriben en el taller, 
pero se excusan de que no pueden asistir por temas laborales, 
pero que un familiar les acompañará.

Les adultes, tanto familiares como voluntaries del taller, 
conversan entre elles. Bárbara, tía de Manuel, comenta que a 
él le gustan mucho los libros, siempre está buscando y leyendo 
libros. De hecho, traían unos libros para devolver pensando 
que pudiera estar la bibliotecaria. Daniel menciona que a él 
también le gustan mucho los libros. Al momento del taller, 
Daniel no iba a la escuela dado que no encontraban cupo en 
ningún establecimiento de la comuna.

Mientras esperan que lleguen más personas, les niñes están 
jugando en el suelo y les adultes conversan sobre la situación de 
desescolarización de Daniel. Muchas familias comentan que a 
ellas también les costó conseguir cupo escolar. Colectivamente 
se plantean ideas para conseguir matrícula para Daniel.

Durante el taller se presentaron dos cuentos utilizando 
la técnica del kamishibai a cargo de Pablo, quien trabaja en 
una editorial de libros ilustrados para niñes. Pablo les explica 
qué es un texto kamishibai, pregunta si lo conocían y todes 
responden que no. Primero comienza con la lectura del cuento 
popular nigeriano «El Sol, la Luna y el Agua», adaptado por 
Laura Herrera (figura 7). Luego les cuenta «La otra orilla» de 
Marta Carrasco. Ante la pregunta de qué opinan sobre este 
útlimo cuento, Daniel habla en voz baja a su tío, las personas a 

9 Todas las notas de campo que se comparten fueron realizadas al finalizar la 
jornada por una observadora u observador participante.
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su alrededor le motivan para que diga en voz alta lo que opina 
y comienza diciendo: «Es una historia para niños represen-
tando muy bien la historia del racismo, que antes los negros 
no podían estar con los blancos, me recuerda mucho eso, que 
no importa ni el color ni la raza, todos somos iguales». Luego 
Pablo le pregunta «¿Tú crees que es un problema de antes o 
que todavía pasa?», a lo que Daniel responde: «El problema 
mayor era antes, porque a los negros los esclavizaban, hoy ya 
no pasa eso, igual existe el problema del racismo, pero ahora 
los negros se pueden incluir más». Les adultes se sorprenden 
de la opinión de Daniel, y le felicitan porque ha hecho un 
gran análisis.

Figura 7

Cuenta cuento con kamishibai

Fuente: Rizoma Intercultural.

Luego del kamishibai, se brindó la oportunidad para que 
todes elaboraran su propio relato en cuatro láminas. Para la 
creación de cuentos, pasan a sentarse en las mesas y escogen 
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sus materiales. Les adultes también participan, lo hacen ayu-
dando a les niñes que acompañan (figura 8). Al concluir, cada 
cuento creado fue compartido ante todo el grupo.

Figura 8

Creación de cuento

Fuente: Rizoma Intercultural.

Notas de campo del taller «Imaginando y creando 
con nuestras manos»10

Sábado 12 de noviembre 2022
Curro, quien es el tallerista, les comienza a contar de 

qué se trata el taller. Comenta que están en la edad perfecta 
para utilizar la creatividad y que la idea es hacer manualida-
des y juegos con los materiales que tengan disponibles para 

10 Notas de campo al finalizar la jornada de observadora participante.
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divertirse. De este modo, el taller se diseñó con el propósito 
de crear manualidades utilizando materiales que usualmente 
encontramos en el hogar, tales como papeles, cajas, artículos 
reciclados y bolsas de papel. La idea principal fue brindar a 
les niñes y sus acompañantes la oportunidad de despertar su 
creatividad. A través de estas actividades lúdicas y accesibles, 
se busca que cada participante encuentre maneras entretenidas 
de disfrutar el tiempo de ocio.

Usando bolsas de papel, Bety (6 años, Venezuela) se da 
cuenta de que los cortes que están haciendo a las bolsas son 
para hacer una chaqueta, se la pone y todes se sorprenden del 
resultado. Comienzan a personalizar sus chaquetas decorán-
dola con distintos dibujos (figura 9).

Figura 9

Creando sus chaquetas personalizadas

Fuente: Rizoma Intercultural.
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Luciano (8 años de Venezuela) está dibujando piochas 
en su chaqueta con los colores de la bandera de Venezuela. 
Massiel, una de las voluntarias y de Chile, le pregunta a 
Luciano por los colores de la bandera. Bety, que está al lado, 
responde que son «Rojo, amarillo y azul» y Luciano dice 
«Y blanco, de las estrellas». Massiel les pregunta «¿Cómo le 
dicen a la palta?» y le responden «Aguacate». «¿Y al viejito 
pascuero?». Le responden que «Santa Claus o San Nicolás».

Luego, Massiel les pregunta si les gusta Chile. Luciano 
dice que «Sí». «¿Y su colegio?», continúa Massiel. A lo que 
Luciano responde «Sí, me gusta» y Bety «A mí me encanta 
mi colegio». Bety, en cada taller, hace alguna referencia a su 
colegio y lo mucho que le gusta. Bety y su madre Susana, tía 
de Luciano, han participado de todos los talleres. Luciano las 
acompaña por primera vez.

Están dibujando una estrella y Massiel les pregunta 
«¿Cuántas estrellas tiene la bandera?». Bety responde ensegui-
da «8». Susana añade «Es por el número de Estados, antes eran 
7, pero hace unos años agregaron uno más». Luego Massiel 
les pregunta por qué tiene esos colores. Bety responde: «Rojo 
por la sangre que derramaron los gobernadores, amarillo por 
la riqueza». Massiel pregunta si el amarillo no es por el oro. 
Luciano y Bety dicen que no, que por la riqueza en general. 
Massiel pregunta si ya no hay oro, y Susana le dice que sí, que 
todavía hay minas de oro. Luciano menciona que la gasolina 
en Venezuela es muy cara, a lo que Susana añade «No es que 
sea cara, es que no se consigue, aunque la sacan de ahí mismo».

Massiel luego les pregunta si saben los colores de la ban-
dera de Chile. Luciano dice «Blanco, azul y rojo» y Bety indica 
que el rojo es por la sangre derramada. Daniel (12 años, de 
Colombia) se incorpora a la conversación y añade: «Yo sé por 
qué es la estrella. Porque Chile tiene uno de los mejores cielos 
del mundo para ver las estrellas». Luciano luego indica que: 
«El azul es por el mar, Chile tiene mucho mar». Massiel les 
dice que saben mucho de Chile.
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Luciano le cuenta a Massiel que lleva sólo un año en Chile 
y que en Venezuela le gustaba Isla Margarita: «El agua allá es 
tibia y acá es muy fría» y que también le gusta Chichiriviche. 
Massiel le dice que no había escuchado nunca ese lugar. Susana 
le explica que es como una isla con varios cayos. Massiel le dice 
a Luciano «Es lindo tu país». «Sí, y tiene una de las cascadas 
más grandes del mundo, El Salto del Ángel», le responde él.

A partir de este intercambio, Romina (de Chile) y Yolanda 
(de Colombia), ambas voluntarias, conversan sobre la división de 
Ecuador, Venezuela y Colombia, que antes eran uno solo, y por 
eso comparten los colores de las banderas y elementos culturales.

Luciano dice: «Lo que más me gusta de Chile, es Viña del 
Mar». Bety responde que ella también ha ido. Luciano continúa 
diciendo: «Hay lobos marinos, pero hay que tener cuidado por-
que son peligrosos». Luego dice que también le gusta la nieve, 
que él conoce la nieve. Massiel le dice que de ahí viene el blanco 
de la bandera, de la nieve y la cordillera y que la bandera tiene 
solo una estrella porque Chile es solo un Estado. Luciano dice 
que le gusta que en Chile le digan mazorca al maíz y le gusta el 
McDonald’s, la cajita feliz y las papas fritas.

Notas de campo del taller «En las diferencias 
nos encontramos»11

Sábado 24 de junio 2023
El taller se desarrolló con el objetivo de permitir a les niñes 

explorar su autoexpresión. La actividad principal fue delinear 
la silueta de uno de les participantes sobre un amplio pliego de 
papel. Una vez que la figura estuvo trazada, se proporcionaron 
diversos materiales, como trozos de tela, papeles de colores 
y otros adornos, con los cuales les participantes, tanto niñes 
como adultes acompañantes, podían «vestir» y personalizar 
la figura delineada (figura 10).

11 Notas de campo al finalizar la jornada de observadora participante.
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Figura 10

Los personajes

Fuente: Rizoma Intercultural.

Más allá de la simple decoración, la intención era que esta 
figura, una vez completada, cobrase vida como un personaje 
único. Para enriquecer la experiencia, se sugirió que, en grupo, 
conversaran y crearan una historia para dicho personaje. Esta 
narrativa podía inspirarse en sus propias vivencias, anécdotas 
grupales o historias imaginadas, proporcionando una opor-
tunidad para compartir, reflexionar y conectarse entre ellos y 
ellas. Esta combinación de arte y narrativa permitió a les niñes 
no sólo expresarse creativamente, sino también construir signi-
ficados, relaciones e incluso frustraciones -un tema emergente 
en la experiencia migrante- en un contexto colectivo.

La mamá de Pablo (7 años, de Venezuela) lo ayuda a hacer 
la figura de Cynthia (6 años, de Colombia). Pablo dice que el 
personaje tiene que ser de España porque de ahí dijo Curro 
que venía su familia, y que le tiene que gustar educación física 
porque a él le gusta esa asignatura, porque hacen juegos y eso 
le gusta mucho. El personaje de Pablo y Cynthia se va a llamar 
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Amalia. Pablo dice que a Amalia le gusta ver televisión todos 
los días y los juguetes. Pablo cuenta que él ve todos los fines 
de semanas televisión, su mamá dice que lo lleva a los talleres 
cada vez que puede porque Pablo es muy inquieto.

Lidia y Carolina (ambas de Venezuela y de 7 años) discuten 
por el nombre que le van a poner al personaje, quieren que 
sea mujer. Carolina propone que se llame «Rosita Moradito» 
porque son sus colores favoritos, Lidia acepta, pero después le 
dice a Carolina que se debería llamar «Rosita Moradita» por-
que es mujer, y «Moradito» es de hombre porque «la maestra 
me dijo que los nombres que terminan en A son de mujer». A 
esto Carolina le responde que Moradito sería su apellido, así 
que daba lo mismo. A Lidia no la convence mucho la expli-
cación, pero al final cede y escriben en la cartulina el nombre.

Beatriz (11 años, de Venezuela) se frustra porque dice 
que no le salió bien la figura de Jenny (5 años, de Venezuela). 
«No va a ser fantástico», dice Beatriz decepcionada. Laura, 
la moderadora, y su mamá, tratan de contenerla y ofrecerle 
ayuda. Por la frustración que siente, cuando le preguntan a 
Beatriz qué le gusta del personaje, ella dice que nada, que no 
le gusta absolutamente nada, que odia todo. La moderadora 
le dice que eso no se puede, porque nadie es así. Beatriz no 
dice nada. Mientras, Jenny y su mamá buscan pedazos de tela 
y hablan de lo que quieren hacer.

Al final del taller, cuando se presentan los personajes a 
todo el grupo, Beatriz se disculpa por manifestar su frustración, 
que había tratado mal a la gente y no era su intención. Tanto 
madres como padres y voluntaries le dicen que no se preocupe, 
que no pasa nada, Beatriz se ve aliviada por eso.

Resultados: la transformación de lo educativo 
desde lo socio-comunitario

A partir de esta experiencia, se destacan cuatro resultados 
principales en relación con los objetivos planteados, los cuales se 
desarrollan a continuación.
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Consolidación de espacios socio-comunitarios 
para el intercambio intercultural

La esencia de este tipo de educación no formal en espacios 
socio-comunitarios radica en su adaptabilidad y en la forma en que 
se organizan sus actividades. En vez de adherirse estrictamente a 
un plan de estudios tradicional, estos espacios adoptan enfoques 
pedagógicos más flexibles, los cuales, en muchas ocasiones, son 
creados en conjunto con les niñes, como sucedió al comienzo de los 
talleres, cuando se invitó a niñas y niños a pensar en qué actividades 
querían realizar a lo largo de los talleres. Esto permitió aprovechar 
al máximo los recursos pedagógicos disponibles, adaptándolos a 
las necesidades específicas de las personas y/o grupos participantes.

En este sentido, las actividades basadas en cuentos, materiales 
reutilizables y espacios de diálogo no son meramente herramientas 
didáctico/pedagógicas, sino puentes que facilitan la comunicación 
intercultural, el respeto mutuo y el reconocimiento del otro. Al 
ofrecer contextos donde el aprendizaje se vive como una experiencia 
lúdica y participativa, se refuerza la idea de que el proceso educativo 
no es únicamente un camino hacia la adquisición de habilidades 
académicas, sino también una travesía de descubrimiento personal y 
colectivo. Para les niñes migrantes, estos espacios representan opor-
tunidades de vinculación y pertenencia. A través de estas actividades 
pueden reconectar con aspectos de su cultura de origen al mismo 
tiempo que se familiarizan con su nueva realidad sociocultural. Esta 
situación se ve claramente expuesta en el caso del taller «Imaginando 
y creando con nuestras manos» y la conversación que surge entre 
Bety, Luciano y Massiel.

De este modo, el papel de los espacios socio-comunitarios en el 
proceso de inclusión educativa y social no puede ser subestimado. 
Estos lugares se convierten en puntos de encuentro y referencia 
para las comunidades migrantes, donde pueden acceder a recursos 
educativos, recreativos y de apoyo social, y donde se les brinda la 
oportunidad de reconectar con sus raíces, compartir sus experiencias 
y construir nuevas redes de solidaridad.



Joiko • Collazos • Garcés • Palma

384

Educación complementaria para las infancias migrantes 
fuera del sistema escolar

Es crucial reconocer que, para aquellos niños y niñas que, por 
diversas circunstancias, se encuentran fuera del sistema escolar 
formal, estos espacios representan un refugio. No sólo les ofre-
cen la posibilidad de continuar sus procesos de aprendizaje, sino 
que también les brindan un sentido de comunidad, minimizando 
sentimientos de aislamiento. En consecuencia, la consolidación de 
estos espacios socio-comunitarios es imperativa, no sólo desde una 
perspectiva educativa, sino también como estrategia de inclusión y 
cohesión social.

Asimismo, dentro del ámbito de la investigación educativa, es 
esencial destacar la relevancia de estas alternativas educativas para 
la niñez migrante. A menudo, les niñes y jóvenes migrantes enfrentan 
múltiples barreras para acceder a la educación convencional, que 
pueden incluir desde barreras administrativas hasta lingüísticas. En 
este contexto, la educación alternativa o complementaria en espacios 
socio-comunitarios se presenta como un medio vital para facilitar la 
inclusión, el bienestar y el desarrollo pleno de cada uno ellos y ellas.

Este tipo de educación, que pone en el centro las necesidades y 
particularidades de la niñez migrante, tiene el potencial de recons-
truir la relación de estos niños y niñas con el aprendizaje, como se 
observa, por ejemplo, a través del taller «Cuenta cuentos». Así se 
puede redefinir la educación no como un deber o una imposición, 
sino como una herramienta de empoderamiento y transformación 
personal y colectiva. Además, al brindarles un espacio en el que se 
sientan valorados y escuchados, se disminuyen los sentimientos de 
miedo, alienación y ansiedad que con frecuencia experimentan al 
estar fuera del sistema educativo tras un proceso migratorio. Esto se 
observar con la participación de Daniel en el taller antes mencionado, 
dado que actividades como estas son cruciales para reforzar que aun 
cuando no se encuentra en la escuela, sí existen otros espacios de 
inclusión y aprendizaje para él.
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Comprensión más profunda de las vivencias a través 
de técnicas participativas

Del mismo modo, los talleres en espacios socio-comunitarios 
permiten la obtención de una comprensión más enriquecedora de 
las vivencias de les niñes migrantes a través de técnicas investiga-
tivas que vinculan su participación activa. Muestra de ello son las 
conversaciones sobre banderas, colores y simbolismos que ofrecen 
información sobre cómo niños y niñas interpretan y entienden la 
historia y geografía, tanto de su país de origen como del país de 
acogida; por ejemplo, al mencionar aspectos específicos, como la 
comida o lugares turísticos, les niñes indican elementos que les han 
facilitado la adaptación en el país receptor. La migración es un pro-
ceso complejo que afecta a las personas de diferentes maneras. Al 
capturar historias y perspectivas individuales, los talleres ayudan a 
ilustrar la diversidad de experiencias y desafíos que enfrentan los 
niños y niñas migrantes.

La experiencia de las infancias migrantes es única y compleja, 
y el reconocimiento de las principales temáticas presentes en sus 
vivencias es esencial por diversas razones, entre ellas, entender que 
la migración implica cambios drásticos y desafíos que pueden desen-
cadenar una serie de emociones, como la frustración mencionada en 
el caso de Beatriz. Al comprender estas emociones, se puede ofrecer 
un apoyo más efectivo. La respuesta comprensiva de las madres, 
padres y voluntaries hacia Beatriz subraya la importancia del respeto 
y la empatía. Estos actos de comprensión y apoyo pueden tener un 
impacto duradero en la autoestima y el bienestar de les niñes.

Asimismo, los talleres fomentan la interacción entre las familias 
participantes, permitiendo la construcción colectiva de conocimien-
tos y el intercambio de experiencias sobre cómo encontrar escuela, 
manejar la frustración o participar de otros espacios sociales. A 
través de este diálogo entre niñes y adultes, les investigadores pueden 
entender mejor las redes de apoyo y las dinámicas comunitarias de 
las personas migrantes.
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Promoción de la interculturalidad crítica 
para el entendimiento mutuo

Retomando las experiencias descritas en cada taller, destaca 
que la vivencia de las infancias migrantes es singular y compleja. 
Reconocer y comprender las principales temáticas en sus vidas no 
sólo es crucial en sí, sino también porque permite abordar sus nece-
sidades desde una perspectiva intercultural crítica. En este sentido, 
Walsh (2010) brinda una comprensión profunda sobre la intercul-
turalidad al subrayar que esta, desde una perspectiva crítica, nace 
y se construye desde las propias comunidades, especialmente desde 
aquellos que han sido históricamente subalternizados. Esta visión 
de la interculturalidad no es simplemente una herramienta teórica, 
sino un proyecto en continuo desarrollo. Su propósito no se limita 
a la coexistencia pacífica de diversas culturas, sino que busca la 
transformación profunda de estructuras, instituciones y relaciones 
sociales. Va más allá del mero reconocimiento y busca la creación 
de condiciones en las que las maneras de estar, ser, pensar, conocer, 
aprender, sentir y vivir sean reinventadas y revalorizadas.

Con base en lo anterior, dentro del ámbito de lo educativo desde 
espacios socio-comunitarios, es crucial abordar las particularidades 
y desafíos que enfrenta la niñez migrante. Una de las propuestas 
más relevantes para esta población es la promoción de una inter-
culturalidad crítica, que no sólo busca el reconocimiento y respeto 
de las diferencias culturales, sino que se enfoca en desmantelar las 
estructuras de poder y las relaciones desiguales que surgen en con-
textos de migración.

Esta interculturalidad crítica se manifiesta, entre otros aspectos, 
en la necesidad imperativa de generar entendimiento mutuo entre 
familias de distintas procedencias y contextos. Esta comprensión 
no se limita al simple intercambio de costumbres o prácticas, sino 
que busca crear un tejido social en el que las familias migrantes se 
sientan reconocidas, valoradas y apoyadas.
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Conclusiones

Entre los elementos que funcionaron de esta experiencia fue el 
hecho de realizar un taller al mes, lo cual generó una constancia en 
la participación de niñas, niños y sus familias, creándose un espacio 
íntimo y de confianza, donde muchas veces se compartieron expe-
riencias emotivas, positivas y nostálgicas. Asimismo, los talleres pro-
porcionaron un espacio seguro donde les niñes migrantes pudieron 
expresar sus opiniones, sentimientos y percepciones sobre su país 
de origen y de acogida. A través del diálogo, es evidente cómo cada 
uno de ellos y ellas relacionan y comparan aspectos culturales de su 
país natal con los de su país actual. Esta comparación puede ofrecer 
una mirada particular sobre su proceso de inclusión en un ambiente 
no estructurado y basado en la confianza. Como facilitadoras del 
espacio, esto fue una de las cosas que más nos conmovió y mueve a 
seguir manteniendo este espacio.

Sin embargo, un gran desafío que presentan estas instancias 
tiene relación con el financiamiento, sobre todo cuando hay escaso 
reconocimiento a estos espacios socio-comunitarios como aporte a la 
inclusión educativa y social de las infancias migrantes. En este senti-
do, es importante reconocer que uno de los principales obstáculos de 
estos espacios es la falta de políticas públicas y decisiones estatales de 
apoyo a dichas propuestas. Para ello es importante visibilizar estos 
espacios, objetivo que se ha querido lograr con este escrito, para que 
exista un mayor apoyo financiero dirigido a las organizaciones de 
la sociedad civil que trabajan en educación no formal.

Para quienes quieren realizar estas actividades como parte de un 
proyecto de investigación con infancias, tanto migrantes como no, en 
primer lugar, se tienen que valorar las técnicas participativas como 
instrumentos válidos para conocer y aprender de las experiencias de 
vida de quienes participan. De este modo, es primordial ser creativas 
y buscar diferentes herramientas participativas, tanto lúdicas como 
artísticas, que permitan explorar los objetivos planteados. Incluso 
aprender a estar atentas a que, durante las conversaciones, mientras 
se crea con las manos, es donde se profundiza sobre esa riqueza 
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particular y compleja de las vivencias. Para ello es fundamental 
contar con registros y notas de campo12.

Se sugiere además asociarse a un equipo que trabaje desde lo 
socio-comunitario. En este caso, el hecho de que quienes escriben 
son parte de Rizoma Intercultural fue una ventaja para la planifi-
cación y ejecución de los talleres, así como la posibilidad de contar 
con un espacio físico. Asimismo, contar con un equipo de volunta-
ries y talleristas motivades es fundamental. Este tipo de proyectos 
investigativos participativos no pueden pensarse bajo la dirección 
y ejecución de una sola persona.

También es fundamental entender que para cumplir con los 
objetivos de una investigación participativa se requiere tiempo para 
conocer el contexto y crear lazos con les niñes y sus familias. Al 
interactuar en un ambiente relajado y participativo se construyen 
relaciones de confianza entre las investigadoras y participantes, lo 
que puede develar discursos más auténticos y sinceros. A diferencia 
de las metodologías de investigación más tradicionales, los talleres 
hacen posible la adaptación y flexibilidad de las preguntas y los 
temas de análisis, permitiendo a las investigadoras profundizar en 
elementos emergentes y de especial relevancia. En este sentido, la 
investigación en este ámbito puede proporcionar percepciones más 
matizadas, profundas y holísticas sobre las vivencias de niñas, niños 
y jóvenes migrantes que las obtenidas mediante técnicas de inves-
tigación convencionales. Al priorizar voces y experiencias directas, 
es posible develar las complejidades, los retos y las oportunidades 
que surgen en el cruce de caminos culturales.

En síntesis, en zonas con una marcada presencia migrante, los 
espacios socio-comunitarios emergen no sólo como necesidad, sino 
también como epicentros vitales de encuentro, aprendizaje, resiliencia 
y resistencia. Estas áreas, frecuentemente saturadas de desafíos vin-
culados a la inclusión, el acceso equitativo a servicios y la cohesión 

12 Con este punto queremos agradecer a Fátima Lusangi Vargas, Matías Vilches 
y Mariana Cruz González, quienes nos apoyaron con el registro de notas de 
campo.
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social, albergan, paradójicamente, un potencial invaluable: son el 
crisol donde se funden y refuerzan la diversidad cultural y la inter-
culturalidad desde una óptica crítica y participativa. La investigación 
educativa en relación con la niñez migrante requiere por ello una 
reconceptualización, una que incorpore el papel transformador de 
estos espacios socio-comunitarios como una alternativa pedagógica 
viable, que complementa y a veces suple las carencias de un sistema 
educativo formal que no siempre se adecúa a las realidades y nece-
sidades de la niñez migrante.
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Educación en un contexto de tránsito 
en el Norte de Chile:

esperar como método versus utilizar 
la espera en tránsito1

Marielena Groos2

Introducción

El norte chileno es una región caracterizada por la movilidad 
y el tránsito debido a los fenómenos actuales de una migración 
forzada. La pandemia del COVID-19 incrementó la entrada de mi-
grantes irregularizados a Chile por pasos fronterizos no habilitados. 
Debido la falta de alojamiento proporcionado por el Estado, junto 
con los recursos limitados de las personas con reciente ingreso a 
Chile, se detonó una concentración de migrantes en espacios pú-
blicos de Iquique, lo que desencadenó violentas protestas y ataques 
xenófobos en la ciudad en 2021 y 2022. Luego de estos incidentes 
de violencia, se creó un dispositivo de primera respuesta a la crisis 
humanitaria, lugar que se encuentra a 22 kilómetros de Iquique, 
en la Región de Tarapacá, en el extremo norte de Chile (Servicio 
Jesuita a Migrantes [SJM], s.f.a). El nombre oficial del albergue es 

1 La autora agradece a todas y todos quienes participaron en este artículo a través 
de las entrevistas, así como la lectura y comentarios de la Dra. Sara Joiko y del 
Dr. Jorge Canales.

2 Investigadora, docente y estudiante de doctorado, Departamento de Educación 
con énfasis en Pedagogía Intercultural, Universidad Técnica de Chemnitz.

 marielena.groos@phil.tu-chemnitz.de
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Dispositivo Transitorio de Lobito, ya que se espera que las personas 
que residen allí lo abandonen después de un máximo de 15 días. 
Sin embargo, el traslado a otros lugares se dificulta para muchas 
personas y familias, lo que hace que el carácter transitorio tenga un 
matiz de prolongación. Dado que también hay bastantes niños, niñas 
y adolescentes que se encuentran temporalmente en Lobito, se han 
establecido dos instituciones educativas temporales para apoyarles 
durante su estancia en este contexto de tránsito, en las cuales la 
espera desempeña un papel crucial.

El giro temporal en las ciencias humanas y sociales ha alcan-
zado a los estudios migratorios, donde se investiga críticamente 
la importancia de las diferentes temporalidades involucradas en 
el intento de regular y controlar la migración (Bandak y Janeja, 
2018; Gasparini, 1995; Jacobsen et al., 2021; Khosravi, 2021a). 
Sin embargo, en el campo de las ciencias de la educación, el enfo-
que temporal no ha sido explorado en la misma medida. Además, 
es importante destacar que los estudios que investigan diversas 
dimensiones temporales a menudo se centran en la imposición de 
(in)movilidad a los migrantes, lo que produce un estado de vida 
en un limbo legal (Khosravi, 2019), así como en la percepción de 
migrantes adultos y adolescentes con respecto a su situación legal 
(Kohli y Kaukko, 2018; Rosen y Suissa, 2020). Las implicaciones 
de la temporalidad en los aspectos educativos de niños, niñas y 
adolescentes migrantes en tránsito suelen ser en gran medida pa-
sadas por alto en la investigación académica.

Teniendo en cuenta lo anterior, el propósito de este capítulo es 
introducir el concepto de espera en relación con el ámbito temporal 
educativo del albergue Lobito y realizar reflexiones iniciales sobre 
cómo la espera opera en este contexto educativo y cuál es su signi-
ficado para la educación de niños, niñas y adolescentes. Considero 
que no existe una única narrativa de la espera, por lo que este análisis 
propone como un primer paso incorporar la temporalidad como un 
concepto relevante en las ciencias de la educación. Esta necesidad 
también ha sido previamente identificada en un estudio realizado por 
Stefoni et al. (2022), el cual subraya la importancia de suministrar 
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material educativo a los niños, niñas y adolescentes migrantes con 
reciente ingreso a Chile. Por lo tanto, es plausible argumentar que 
el trabajo educativo, tanto en su vertiente formal como informal, 
es relevante en un contexto de movilidad y tránsito. Allsopp et al. 
(2015) sostienen además que el tiempo afecta prácticamente todos 
los aspectos de la vida de los migrantes en un estado de tránsito, 
incluyendo sus oportunidades educativas, de aprendizaje y laborales, 
donde la espera prolongada y abierta durante la infancia puede cau-
sar daños duraderos (Kohli y Kaukko, 2018; Mc Evoy-Levy, 2014). 
La introducción del concepto de espera en un contexto educativo 
en tránsito es, por tanto, sumamente relevante.

Para abordar el objetivo de este capítulo se llevó a cabo una 
investigación cualitativa exploratoria. En el período de junio a 
septiembre de 2023 se realizaron seis entrevistas con personal ad-
ministrativo y cinco entrevistas con el personal pedagógico de las 
instituciones educativas en Lobito. Además, se efectuó un grupo focal 
con siete madres que se alojaban allí. Estos datos se complementaron 
con las observaciones realizadas por la autora durante las visitas de 
campo en abril y mayo de 2022, así como en septiembre de 2023.

La estructura del capítulo se organiza de la siguiente manera. 
En la primera parte se proporciona una descripción del surgimiento 
del albergue Lobito como un dispositivo temporal para migrantes 
irregulares, además de abordar algunos aspectos relacionados con 
la implementación de las instituciones educativas allí. Luego, se 
profundiza en el concepto de «espera» y se exploran algunos as-
pectos conceptuales relacionados con el tiempo y el movimiento. A 
continuación, se detalla la metodología empleada en el estudio. Las 
secciones siguientes se fundamentan en los resultados de la investi-
gación y profundizan en diversos aspectos relacionados con cómo la 
espera opera en este contexto educativo y cuál es su significado para 
la educación de niños, niñas y adolescentes. Finalmente, se presenta 
una conclusión para resumir los hallazgos y las implicaciones.
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El albergue Lobito y sus instituciones educativas

Como señala Tapia (2022), el fenómeno migratorio actual no 
tiene precedentes en el norte chileno y está generando un nuevo 
enfoque académico, siendo una situación de migración irregular, ya 
que estas personas no han obtenido el reconocimiento como refu-
giados por parte del Estado chileno (Dufraix et al., 2020; González, 
2023). Particularmente la frontera chilena con Bolivia, en la Región 
de Tarapacá, se ha convertido en la principal vía de tránsito de la 
migración mayoritariamente venezolana (SJM, 2020). La pandemia 
del COVID-19 generó un aumento de personas que ingresaban a 
Chile a través de pasos fronterizos no habilitados, siendo el cruce 
fronterizo entre Colchane y Pisiga especialmente señalado como la 
ruta de ingreso irregular a Chile (Dinamarca y Tapia, 2021). La falta 
de instalaciones de alojamiento por parte del Estado y los escasos 
recursos económicos de los migrantes llevaron a su concentración 
en espacios públicos de Iquique. Uno de los mayores asentamientos 
se generó en plaza Brasil de la ciudad, donde casi una centena de 
personas pernoctaban.

En respuesta al aumento de migrantes irregulares, Groos (2023) 
señala que se han desencadenado violentas protestas y ataques xenó-
fobos y anti-migrantes en la capital regional de Tarapacá en 2021 y 
2022. Una de estas manifestaciones culminó con incidentes luego de 
que un grupo de participantes quemaron las carpas y pertenencias 
de los migrantes que pernoctaban en el sector (Oyarzo, 2021). Tras 
estos acontecimientos de violencia, y luego de varias conversaciones 
y contraposiciones entre autoridades locales, la Universidad Arturo 
Prat puso a disposición su centro deportivo como instalación para 
un dispositivo de primera respuesta para la población migrante. 
Esta medida fue dispuesta por el gobierno de Sebastián Piñera 
y ejecutada, previa adjudicación, por la empresa de producción 
del Grupo 370, una compañía dedicada a ofrecer servicios para 
eventos relacionados con entretención, la cual no contempló en su 
instalación servicios básicos formales, acceso a la red de carreteras, 
dotación de profesionales para la asistencia médica de las familias 
migrantes, entre otras falencias que fueron detectadas y catalogadas 
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como «un abandono por parte de las autoridades» (Leal, 2022). En 
consecuencia, organizaciones no gubernamentales se activaron para 
alertar sobre las precarias condiciones (SJM, s.f.b). Actualmente, en 
el dispositivo se han reemplazado las carpas por casas RHU (Unidad 
de Vivienda para Refugiados), lo que a simple vista podría ser una 
mejora respecto a la manera en que las familias migrantes habitan 
el lugar. Sin embargo, las condiciones sanitarias como la limpieza 
de los baños, el acceso a agua potable y el tiempo para asearse no 
son suficientes (Entrevista Grupo Focal). En este sentido, la po-
blación migrante alojada en Lobito puede ser caracterizada como 
«ciudadanía precaria» en contextos de vulnerabilidad, segregación 
y exclusión (Durán y Thayer, 2020).

Dentro del grupo de personas migrantes se incluye a niños, 
niñas y adolescentes que han migrado a Chile tanto acompañados 
por sus familias, amigos y conocidos, como también de manera no 
acompañada3. Durante enero y febrero de 2022, el albergue Lobito 
acogió a un total de 400 familias. Sin embargo, debido al carácter de 
tránsito y la regulación que establece que las personas teóricamente 
sólo deben permanecer durante 15 días, no siempre es posible pro-
porcionar una cifra exacta de cuántas personas se encuentren allí. A 
modo de ejemplo, el 10 de julio de 2023 había un total de 236 per-
sonas en Lobito, de las cuales 80 eran niños, niñas y adolescentes, lo 
que representa aproximadamente el 34% de la población residente4.

La llegada de migrantes a Chile junto a sus familias ha genera-
do la necesidad de integrar a los niños, niñas y adolescentes de este 

3 Debido a la irregularidad de la migración, no existen datos precisos. Sin embargo, 
según el nuevo informe sobre la situación de los niños y adolescentes migrantes 
en Chile (SJM, 2023), en el país residen oficialmente aproximadamente 200.000 
niños, niñas y adolescentes (NNA) migrantes, lo que representa más del 13% 
del total estimado de migrantes en el país. La población extranjera de NNA se 
compone en un 35,5% de venezolanos, seguidos por peruanos con un 14,7%, 
colombianos con un 12,5%, bolivianos con un 12,1% y haitianos con un 6,1%.

4 Estos datos provienen de un documento no público titulado «Reporte diario 
de ingresos y egresos del DTL. Cifras consolidadas del día lunes, 10 de julio de 
2023», que fue proporcionado por una empleada administrativa de las insti-
tuciones educativas en Lobito.



Marielena Groos

398

flujo migratorio en el sistema educativo (Salas et al., 2018). Según 
el SJM (2020), el 78% de los estudiantes migrantes se concentra 
en cuatro regiones: Arica y Parinacota, Tarapacá, Antofagasta y 
Metropolitana. Por lo tanto, esto abarca a los niños, niñas y ado-
lescentes que han llegado a Chile a través de la Región de Tarapacá, 
incluyendo a aquellos que se alojan en Lobito. Sin embargo, existen 
diversas razones por las cuales los niños, niñas y adolescentes que 
residen temporalmente en Lobito no asisten a una escuela o jardín 
de infancia tradicional. Una razón importante es la gran distancia 
hacia la ciudad, la falta de transporte público y la dificultad de ser 
matriculados en una escuela en contexto de tránsito.

A pesar de los desafíos actuales, en Lobito existen dos institucio-
nes educativas temporales que llevan a cabo la labor pedagógica en 
un contexto de tránsito, a las cuales los niños, niñas y adolescentes 
pueden acceder de manera voluntaria. Entre ellas se encuentra una 
escuela gestionada por UNICEF (Fondo de las Naciones Unidas 
para la Infancia) y World Vision. Inicialmente, la escuela se ubicaba 
en un espacio techado de uso múltiple, al cual podían asistir todos 
los niños, niñas y adolescentes, sin importar su edad. Sin embargo, 
en la actualidad la escuela se encuentra ubicada en tres RHUs. Los 
niños, niñas y adolescentes están divididos en grupos etarios de 
2-5, 6-11 y 12-17 años. En cada «clase» trabaja tanto un profesor 
o profesora como un o una asistente de aula, además de «un equi-
po multidisciplinario [que incluye a una] trabajadora social, una 
nutricionista, una matrona, profesores, asistentes, guardias y un 
profesional especialmente encargado […] en el tema de las matrí-
culas» (Entrevista Informante Clave y5). La escuela está disponible 
para los niños, niñas y adolescentes de lunes a viernes, mientras que 
el equipo multiprofesional se encuentra en Lobito de lunes a jueves 
para llevar a cabo su labor. El número de niños, niñas y adolescentes 
que asisten a la escuela varía considerablemente, según lo informado 
por las ICs. Una profesora describe la dinámica en su clase de la 
siguiente manera: «Esta semana son casi 20 niños [...] Pero esto varía 

5 En el texto subsiguiente, abreviado como IC.



Educación en un contexto de tránsito en el Norte de Chile...

399

mucho, porque hace unas tres semanas eran sólo alrededor de 11 
niños y de repente llegaron unos 8 más» (IC 11). La otra institución 
es un jardín de infancia gestionado por la Fundación Integra. De 
acuerdo con esta entidad, su objetivo es «garantizar el derecho a la 
educación y establecer una red de apoyo para las familias, permi-
tiéndoles continuar con su plan migratorio e integrarse de manera 
progresiva en el ámbito social y económico» (Integra, 2022). Según 
los testimonios proporcionados por una informante clave (IC 3), el 
jardín de infancia en Lobito ha estado en funcionamiento desde el 
21 de mayo de 2023, acogiendo a niños y niñas de entre 2 y 6 años, 
con una capacidad limitada de 24 niños. La oferta pedagógica para 
los niños y niñas se lleva a cabo diariamente y también se ofrecen 
actividades que involucran a las familias en su totalidad.

Las dos instituciones educativas temporales desempeñan un 
papel significativo en la provisión de educación para los niños, 
niñas y adolescentes que se encuentran transitoriamente en Lobito. 
No obstante, esta experiencia educativa está caracterizada por las 
condiciones de tránsito. Con el propósito de introducir el concepto 
de espera en el contexto temporal educativo del albergue Lobito, y 
para efectuar consideraciones iniciales acerca de cómo se manifiesta 
la espera en este entorno educativo y cuál es su relevancia para la 
educación de los niños, niñas y adolescentes, en la próxima sección 
se abordarán algunas consideraciones teóricas relacionadas con el 
concepto de espera y los aspectos conceptuales vinculados al tiempo 
y la movilidad.

Tránsito como una perspectiva analítica

Para permitir una ampliación teórica, en este capítulo adopto el 
tránsito «como una perspectiva analítica» (Jacobsen et al., 2021), la 
cual ofrece nuevas ideas sobre los complejos y cambiantes procesos 
y relaciones educativas en un contexto de migración irregularizada. 
El tránsito debe ser considerado desde una perspectiva temporal en 
la que el tiempo (de vida) de los migrantes está determinado y con-
trolado. Controlar el tiempo de otras personas es una herramienta 
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ejemplar para ejercer poder sobre ellas (Bourdieu, 2000). En un 
contexto de migración, el paradigma del tránsito se materializa en la 
espera por documentos, la espera en campamentos antes y después 
de la frontera, así como en la espera de oportunidades y acceso, entre 
otras. Khosravi (2019) analiza cómo funciona la espera en diferentes 
regímenes migratorios cuyo objetivo es desvalorizar el tiempo de los 
migrantes. El autor conceptualiza estas prácticas como formas de 
delimitación temporal, como una práctica colonial moderna raciali-
zada que implica «la negación de la igualdad, es decir, la idea de que 
el Otro pertenece a una temporalidad diferente»6 (417). El acto de 
esperar implica tener tiempo de manera no deseada, interrumpiendo 
así la armonía de la vida. Durante la espera, la persona puede sentirse 
excluida de una comunidad de ciudadanos productivos, aunque las 
experiencias de los ciclos de espera, movilidad y llegada son diversas 
(Kohli y Kaukko, 2018).

Sin embargo, a diferencia de la experiencia adulta de espera, 
la niñez agrega capas adicionales al acto de esperar. Como sugiere 
Qvortruop (2004), «es el destino de los niños esperar. Están esperan-
do convertirse en adultos; madurar; volverse competentes; adquirir 
habilidades; obtener derechos»7 (267). No obstante, no todas las 
esperas son iguales. La ambigüedad de la espera, sumada a las pre-
carias condiciones de vida en las que a menudo se encuentran los 
niños, niñas y adolescentes en el contexto de una migración irregular, 
los sitúa en un «no lugar», una «tierra de nadie», lo que conduce a 
lo que Vitus (2010) considera como la desubjetivación de los niños, 
niñas y adolescentes. Además, como observa McEvoy-Levy (2014), 
quedarse «atascado» en el tiempo y en el lugar puede dar lugar a 
una parálisis en el desarrollo, es decir, a la incapacidad de ejecutar 
la transición de la dependencia infantil a la independencia adulta.

Bandak y Janeja (2018) describen la espera como un «aún 
no» de un futuro particularmente esperado, donde el presente y el 
futuro dialécticamente reproducen el tiempo anticipado. En esta 

6 Traducción de la autora.
7 Traducción de la autora.
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construcción del futuro y del «aún no», los padres desempeñan un 
papel significativo al posicionar sus preocupaciones y visiones sobre 
las vidas futuras de sus descendientes para dar forma a ese futuro. 
Las nociones de reclamaciones de los padres sobre el futuro y su 
responsabilidad hacia este impregnan la vida cotidiana de las per-
sonas, incluidas las relaciones entre padres e hijos (Rosen y Suissa, 
2020). La noción del futuro tiene, por lo tanto, un carácter interge-
neracional. No obstante, al mismo tiempo es importante considerar 
que los padres que viven en condiciones de segregación u opresivas a 
menudo se ven privados del derecho a reclamar «el futuro» debido 
a discursos legales, políticos y mediáticos (Heidbrink y Statz, 2017).

Siguiendo las reflexiones teóricas de Rosen y Suissa (2020), 
argumento que las concepciones del futuro no deben limitarse 
únicamente a una continuación inevitable del presente, sino que es 
necesario transformar el presente para dar forma al futuro. El futuro 
no es simplemente un espacio vacío, sino un espacio habitado por 
individuos con los que las personas en el presente están conectadas 
a través de relaciones reales o imaginarias. Por lo tanto, se puede 
sostener que el momento de la espera y el tránsito puede ser utilizado 
para dar forma al futuro. Esto también es descrito por las Nacio-
nes Unidas en la Convención sobre los Derechos del Niño (1989), 
donde se establece que, durante el período de transición, se debe 
preparar adecuadamente a los niños, niñas y adolescentes para una 
vida independiente y las autoridades competentes deben garantizar 
un seguimiento adecuado de su situación individual.

En la misma línea, algunos académicos han cuestionado la pre-
sentación pasiva de la espera. Brun (2015), por ejemplo, sostiene que 
las personas que migran han emprendido viajes a través de espacios 
geográficos y fronteras para llegar al país de destino. Esperan debido 
a la movilidad y para continuar la movilidad. Durante la espera, la 
vida cotidiana continúa fluyendo a través de prácticas rutinarias 
y diversas estrategias de supervivencia. Además, Kohli y Kaukko 
(2018) argumentan que la espera no es necesariamente sombría, es-
tresante, desesperanzada y vacía. El acto de esperar puede ser activo, 
ya que los migrantes de diversas formas comienzan a recuperarse 
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de experiencias pasadas construyendo una vida cotidiana significa-
tiva. Algunos lo hacen estableciendo rutinas y encontrando roles 
valorados en la vida, lo que puede proporcionarles un sentido de 
«seguridad ontológica» que contrarresta el persistente sentimiento 
de encontrarse en un estado de limbo.

Metodología

Para explorar la temporalidad bajo el concepto de la espera rela-
cionado con las instituciones educativas en un contexto de tránsito, 
se realizó un análisis cualitativo. El grupo objetivo estuvo compuesto 
por personas que trabajan profesionalmente en roles pedagógicos 
(5) o administrativos (5), en relación con las instituciones educati-
vas en Lobito, así como por madres (7) cuyos hijos e hijas asisten 
a esas instituciones. En cuanto a la selección de los participantes, 
se utilizó un muestreo intencional no probabilístico. Las personas 
fueron contactados a través de una invitación por correo electrónico, 
señalando que su participación sería voluntaria, así como in situ en 
Lobito mediante una solicitud espontánea. Para reclutar una mayor 
cantidad de entrevistados, se aplicó el principio de la bola de nieve. 
Antes de las entrevistas, se informó a los participantes por escrito y 
verbalmente sobre su participación, y se obtuvo su consentimiento 
mediante un formulario para ello. Las entrevistas se realizaron tanto 
en el sitio como en línea entre junio y septiembre de 2023, y tuvieron 
una duración de entre 18 y 43 minutos. Aparte de los datos obte-
nidos a través de las entrevistas, el análisis también incorporó tres 
observaciones participativas realizadas durante las visitas iniciales 
al terreno en abril y mayo de 2022, así como durante el trabajo de 
campo en septiembre de 2023.

Para llevar a cabo la recopilación de información de las infor-
mantes clave (IC) se optó por emplear el método de la Entrevista 
Centrada en el Problema (ICP) de Witzel (2000). Esta elección se 
basó en la orientación de dicho método hacia las experiencias de 
los participantes, colocándolos en el centro de la investigación. Por 
consiguiente, se consideró idóneo para investigar la comprensión 



Educación en un contexto de tránsito en el Norte de Chile...

403

subjetiva, las experiencias y las prácticas educativas de espera. 
Adicionalmente, se organizó un grupo focal en Lobito siguiendo 
la metodología propuesta por Morgan (1998). Los grupos focales 
tienen como objetivo comprender cómo los individuos desarrollan 
un marco o perspectiva sobre un problema a través de la interacción 
en un entorno relajado e informal, bajo la dirección de un experto 
en dinámicas grupales (Sampieri et al., 2014). Por lo tanto, resultan 
adecuados para capturar las percepciones y preocupaciones de las 
madres en Lobito.

Tras la transcripción del material, se llevó a cabo una evalua-
ción basada en el proceso de la teoría fundamentada. Este enfoque 
parte de la premisa de que los fenómenos y procesos sociales están 
influenciados por el contexto social, y que las teorías pueden desa-
rrollarse mediante la recolección y análisis sistemático de datos en 
este contexto. En el núcleo de la teoría fundamentada se encuentra 
el concepto de «muestreo teórico», según el cual los investigadores 
recolectan y analizan datos para desarrollar nuevos conceptos y 
teorías, que a su vez influyen en la selección de nuevos datos (Corbin 
y Strauss, 1996). Siguiendo este enfoque metodológico, se realizó 
un análisis inductivo de las entrevistas y se utilizó el software de 
análisis cualitativo de datos y textos MAXQDA para facilitar el 
proceso. Los resultados de este análisis, orientados a comprender 
cómo opera la espera en el contexto educativo de Lobito y cuál es 
su significado para la educación de niños, niñas y adolescentes, se 
presentan a continuación.

El impacto de la espera en la educación de niños, 
niñas y adolescentes en tránsito

En un contexto de tránsito, el tiempo influye en prácticamente 
todos los aspectos de la vida de una persona migrante (Allsopp et 
al., 2015). Los autores lograron demostrar que la espera no sólo se 
manifiesta en la vida de los migrantes a través del estatus legal de 
tiempo limitado y el ritmo de procesos burocráticos prolongados, 
sino que también permea sus condiciones de vivienda, oportunidades 
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educativas, de aprendizaje y laborales, acceso a necesidades básicas 
y servicios, así como sus redes sociales y relaciones con otros.

En un entorno caracterizado por la movilidad y el tránsito como 
Lobito, se pone de manifiesto la complejidad y la falta de linealidad 
temporal en las realidades de vida de los migrantes. En este sentido, 
una informante clave destaca esta dinámica en las instituciones edu-
cativas temporales en el dispositivo, explicando: «[En] esta modali-
dad pueden tener un niño tres días, un día, dos semanas, tres meses, 
y lidiar como con esos cambios siempre algo genera» (IC 4). Esto se 
debe a que, a pesar de que oficialmente las personas en el Dispositivo 
Transitorio de Lobito sólo pueden quedarse durante 15 días,

hay gente que está un mes, mes y medio, dos meses, tres meses. 
Hace poco […] unos hermanos que estuvieron cuatro meses 
[…] Entonces hay familias que de aquí no se van, […] que 
se quedan, se quedan, se quedan. Y otros que se van nomás. 
Que por su medio encuentran un pasaje ahí y tienen familias 
que los reciben (IC 9).

Tal dinámica depende no sólo del plan migratorio de la familia y 
de sus propios recursos de capital, sino también «de qué tan rápido 
le salen los beneficios. […] Por ejemplo, la tarjeta de alimentación 
que les da ACNUR, los pasajes o el subsidio de arriendo» (IC 9).

Por lo tanto, es igualmente relevante resaltar que los trayectos 
migratorios pueden ser sumamente diversos y ejercer influencia sobre 
la experiencia educativa de niños, niñas y adolescentes migrantes:

Eso quiere decir que, si vienen por ejemplo de Perú, o si vie-
nen de un proceso educativo que fue interrumpido desde que 
salieron de Venezuela hace dos años atrás, o si realmente el 
viaje se demoró dos semanas y vinieron directamente hasta 
este lugar (IC 3).

Se evidencia que las rutas migratorias están estrechamente re-
lacionadas con la temporalidad, la cual, a su vez, tiene un impacto 
significativo en la situación educativa de los niños, niñas y adoles-
centes migrantes. La interrupción de la educación es también narrada 
por una madre, quien contextualiza el tiempo como un recurso que 
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puede perderse o ser arrebatado: «me la han perdido mucho tiem-
po. Por ejemplo, el niño pequeño, el que tiene seis [años], nunca ha 
estudiado. La niña por lo menos llegó hasta primer grado» (Grupo 
focal, M1). Otra madre describe la situación educativa de sus hijos 
en los siguientes términos, haciendo referencia también al tiempo 
como un recurso perdido:

El varón no estudia desde hace tres años. Desde hace tres años, 
en Perú no pudo estudiar, la niña sí, pero cinco meses nada 
más, como marzo y hasta hace una semana que llegan. Ya no 
estudió más, tienen tres años perdidos (Grupo focal, M3).

Además, una trabajadora describe que a Lobito

[también] llegan familias que ya llevan un tiempo en Chile, 
que sus hijos ya han estado incluso escolarizados […], que 
dejan de asistir al colegio por venir a [Lobito] porque las fa-
milias se quedan en la calle o se quedan sin poder continuar 
sustentando sus arriendos (IC 4).

El tiempo se convierte así en un recurso relevante que se puede 
perder, que puede ser arrebatado o interrumpido, siendo la asisten-
cia a la escuela en Lobito vista como una posibilidad «para que no 
perdieran lo poco o lo mucho que saben» (Grupo focal, M1). En 
resumen, se puede afirmar que todas las rutas migratorias, incluyendo 
la movilidad, la llegada, el tránsito y el regreso, están impregnadas 
de temporalidad, lo que a su vez afecta los procesos educativos de 
los niños, niñas y adolescentes migrantes. En este contexto, los ni-
ños, niñas y adolescentes migrantes a menudo se encuentran en una 
situación de espera para acceder a la educación formal, la cual será 
examinada más detalladamente en la próxima secesión.

Esperar como método

Como ya se mencionó, Bourdieu (2000) sostiene que el imponer 
la espera y controlar el tiempo de las personas es un método para 
ejercer poder. En el ámbito de los estudios migratorios, se puede 
notar que la subdivisión en diversas temporalidades y la imposición 
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de (in)movilidad a los migrantes representan un método potente y 
subyacente para regular y controlar la migración, lo que da lugar a 
una condición de vida en un estado legal indefinido o un sentimiento 
de estar «atrapado» en el tiempo (Bandak y Janeja, 2018; Gasparini, 
1995; Jacobsen et al., 2021; Khosravi, 2021a). Rob Nixon (2011) 
describe el concepto de la «violencia lenta», una forma de violencia 
que avanza sigilosamente y que pone énfasis en la temporalidad y 
en sus efectos demorados. Saunders y Al-Om (2022) señalan que la 
«violencia lenta» ocurre cuando las estructuras crean un ambiente 
hostil, con la intención de hacer que las personas objetivo sientan 
que no son bienvenidas. En esta línea, una participante del grupo 
focal describe las dificultades sistemáticas que impidieron a su hijo 
acceder a la educación formal fuera de Lobito. Ella explica:

Porque yo el año pasado yo estuve acá [en Lobito] y yo no 
pude inscribirlo, porque no tenía dirección, […] no pude 
matricular porque no tenía dirección, porque no es que no 
me querían, era, por ejemplo, sin la dirección yo no me podía 
buscar un colegio que tuviera cerca de donde yo estuviera 
viviendo, pero no tenía (Grupo focal, M 2).

La madre, al describir la situación de su hijo en cuanto al acceso 
a la educación formal, señala la obstrucción sistemática de la ma-
trícula para los a su hijo que no tienen un lugar de residencia fijo. 
Asimismo, una profesora hace referencia a esta brecha sistémica y 
explica: «hay muchas mamás que van en tránsito, entonces no se 
puede hacer la postulación porque no tiene una dirección fija, o 
sea, no podemos poner Lobito» (IC 7). Ella concluye su explicación 
resumiendo que «el sistema no deja, no deja postular si es que uno 
no le pone la dirección». Esta sistemática obstrucción de la posibi-
lidad de que los niños, niñas y adolescentes en tránsito por Lobito 
se inscriban en una escuela tradicional lleva a una situación en la 
que «esperar por las matrículas» (IC 5) se convierte en una realidad 
cotidiana y en una forma de «violencia lenta», ya que los efectos de 
esta forma de violencia, que radica en la negación sistemática del 
acceso a la educación, sólo se hacen evidentes con retraso. Puede 
manifestarse, por ejemplo, en la falta de habilidades y conocimientos, 
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lo que resulta en dificultades posteriores para la inclusión en una 
institución educativa formal, así como obstáculos aún más tardíos 
en el acceso al mercado laboral regular, entre otras.

Además, se observa cómo la imposición de la espera en un 
contexto educativo se convierte en un mecanismo de control sobre 
el tiempo de los niños, niñas y adolescentes migrantes en Lobito, 
constituyendo un método de ejercer poder que trasciende los aspectos 
tradicionalmente explorados en relación al estatus legal de residen-
cia (Khosravi, 2019; Kohli y Kaukko, 2017; Rosen y Suissa, 2020). 
Este fenómeno también incide de manera significativa en el acceso 
de los niños, niñas y adolescentes en edad escolar a la educación, un 
derecho que, en efecto, está respaldado por la legislación migratoria 
chilena, específicamente en el artículo concerniente al Acceso a la 
Educación (Ley 21.325, Título III; Art. 17). Dicho artículo estipula

que el Estado garantiza a los menores extranjeros que residen 
en Chile el acceso a la educación preescolar, básica y media 
en las mismas condiciones que los nacionales. Este derecho 
no podrá ser negado o restringido debido a su situación mi-
gratoria irregular o a la condición de alguno de sus padres.

A través de aquella «deficiencia» en el sistema se establecen 
distinciones entre los niños, niñas y adolescentes que son idóneos 
para la matrícula y aquellos que, debido a su situación migratoria, 
no lo son. Siguiendo los conceptos de De Genova (2004) sobre la 
construcción de las condiciones de irregularidad, deportabilidad y ex-
plotabilidad, se puede argumentar que los niños, niñas y adolescentes 
son categorizados en la condición de «in-matriculabilidad». En este 
sentido, el tránsito se convierte en una condición que imposibilita 
el acceso a la educación formal y tradicional. Siguiendo la línea de 
Khosravi (2019), el tiempo de los niños, niñas y adolescentes en 
tránsito está desvalorizado al negar la igualdad y, de esta manera, se 
promueve una práctica de limitación temporal. Además, se evidencia 
que la inscripción en una escuela tradicional está condicionada por 
una secuencia temporal en la que la obtención de una residencia 
fija precede al acceso a la educación, teniendo un impacto signifi-
cativo en este proceso. En consecuencia, la espera hasta el final del 
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período de tránsito se presenta como una condición inevitable, y la 
imposición de la espera se convierte en un método de ejercicio de 
poder. Así mismo, Lobito, como un lugar precario no reconocido en 
el sistema, se convierte en una «tierra de nadie», un espacio donde 
residen individuos que no reúnen los requisitos para la matriculación 
y, por ende, se ven forzados a esperar para obtener acceso regular 
a la escuela y superar la condición de «in-matriculabilidad». En 
concordancia con las aseveraciones de Vitus (2010), esto conlleva a 
una desubjetivación de los niños, niñas y adolescentes.

No obstante, en Lobito, y particularmente en sus instituciones 
educativas temporales, también se busca conferirle «significado» 
a esta espera de los niños, niñas y adolescentes, un aspecto que se 
analizará en mayor profundidad en la próxima sección.

Utilizar la espera en tránsito

La conceptualización de las condiciones de vida de los migrantes 
como violencia lenta, como argumentan Saunders y Al-Om (2022), 
por otra parte, ofrece una perspectiva útil para entender qué formas 
de agencia son posibles dentro de las estructuras hostiles. Siguiendo 
los hallazgos de Richards y Rotter (2013), que indican que adquirir 
conocimiento es una estrategia clave para ejercer control en situacio-
nes de incertidumbre, Khosravi (2021a) señala que los migrantes, al 
mantener un estado de conciencia activa durante la espera, adquieren 
información y conocimiento útil para su proyecto migratorio, lo que 
les otorga cierta capacidad de agencia durante el tránsito y la espera. 
De manera similar, Gasparini (1995) sostiene que la información y el 
conocimiento sobre el evento esperado, proyectado hacia el futuro, 
capacitan a las personas que están en una situación de espera para 
actuar con agencia. Así, la percepción de la espera se ve influencia-
da tanto por obstáculos estructurales –como la condición de «in-
matriculabilidad»– como por la experiencia migratoria particular.

Un ejemplo ilustrativo es el testimonio de una madre durante la 
primera visita a Lobito, en abril de 2022. El propósito de esta visita 
fue asistir a un taller para explicar a los padres cómo matricular a 
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niños, niñas y adolescentes en una escuela tradicional8. Resultó que 
una mujer tenía un profundo conocimiento sobre las regulaciones 
legales para el acceso a la educación, no sólo en Chile, sino también 
en los países donde había vivido anteriormente con sus hijos. Justificó 
esta apropiación de conocimientos destacando que su proyecto de 
migración estaba destinado exclusivamente a brindar a sus hijos un 
mejor entorno de vida (Nota de la visita de campo del 30 de abril de 
2022). De esta manera, la apropiación de conocimientos sobre los 
respectivos sistemas educativos se convirtió en una forma de ejercer 
agencia tanto para ella misma como en representación de sus hijos, 
en un contexto de movilidad, tránsito y en vista del evento esperado, 
proyectado hacia el futuro, lo que también evidencia que la concep-
ción y configuración del futuro tiene un carácter intergeneracional 
(Rosen y Suissa, 2020).

Otra forma de utilizar la espera y el tránsito que se identificó en 
relación con las instituciones educativas en Lobito es establecer un 
horario diario más estructurado para los niños, niñas y adolescen-
tes y «seguir una rutina donde ellos […] puedan desplazarse en el 
mundo exterior» (IC 10). Incluso en un contexto de espera, la vida 
cotidiana continúa a través de prácticas rutinarias y diversas estra-
tegias de supervivencia (Brun, 2015). Las instituciones educativas 
se convierten así en un lugar donde los niños, niñas y adolescentes 
pueden sobrellevar y dar forma a la espera, un lugar donde se les 
brinda «tiempo a estos niños de diferentes edades» (Grupo focal, 
M1), donde los niños, niñas y adolescentes pueden sentirse cómodos, 
«para que desarrollen su personalidad» (IC 9) y donde, por tanto, 
se puede transmitir un sentido de «seguridad ontológica» (Kohli y 
Kaukko, 2018). El efecto de la ausencia de dicha rutina se eviden-
cia a través de las declaraciones de dos madres: «Mi hija va todos 
los días [a la escuela], si no llora. Si llora, se levanta llorando que 
quiere ir a la escuela» (Grupo focal, M 5). «Cuando no hay clase 
en la tarde empieza a llorar, que no hay clase, que no hay clase, y 

8 Este taller fue llevado a cabo por la Dra. Sara Joiko como parte de su Proyecto 
Postdoctoral Fondecyt 3210090, y formó parte de su investigación de campo.
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empieza a llorar, pero sí se siente muy bien allá adentro. Le encanta» 
(Grupo focal, M2).

A pesar de los cambios que han ocurrido con el tiempo en Lobito 
en relación con las instalaciones y los objetivos educativos de las 
instituciones, es evidente que «el objetivo principal [era] contener a 
los alumnos en todos los niveles, desde prekínder hasta la educación 
media, incluso adultos», y las primeras actividades se centraban en 
«realizar deportes [...] y proporcionar actividades de contención» 
(IC 1)9. Cuando se considera la perspectiva de Khosravi (2021b), 
que plantea que la experiencia de la vida en tránsito influye en la 
percepción del pasado, presente y futuro, y que el futuro no se en-
tiende como una secuencia lineal en el tiempo que sigue al presente, 
sino que está en una constante relación dialéctica con el presente, 
se puede conceptualizar que el primer objetivo educativo en Lobito 
consistía en la «simple» gestión del tiempo, sin estar vinculado al 
desarrollo de una perspectiva futura, sino más bien en la administra-
ción del tiempo presente, la espera y el tránsito. No obstante, desde 
una perspectiva temporal, en Lobito se han observado cambios en 
este paradigma pedagógico, ya que, con el paso del tiempo, los obje-
tivos pedagógicos se han expandido y ahora están orientados hacia 
momentos futuros. Esta transformación del paradigma encuentra 
su fundamento en la introducción de un proceso inicial de acogida 
de los niños, niñas y adolescentes en las instituciones educativas, el 
cual aborda tanto el pasado como el presente. El objetivo es:

identificar primeramente a todos los niños, niñas y ado-
lescentes que llegan hasta el lugar, entender cuáles son las 
condiciones en las que ellos llegan, hacer una entrevista y 
reconocer cuál es el estado en el que se encuentran en su 
proceso educativo (IC 3).

9 Esta declaración concuerda con las observaciones durante la segunda visita a 
Lobito en mayo de 2022, en la cual el personal educativo de ese entonces nos 
informó que el objetivo principal de la escuela en Lobito era mantener a los 
NNA ocupados y que aprendieran valores escolares «chilenos» (Nota de visita 
de Campo 3 de mayo del 2022).
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La perspectiva del pasado se toma en cuenta dado que, según 
la informante clave, muchos niños, niñas y adolescentes han per-
manecido fuera de las instituciones educativas durante un período 
prolongado, e incluso algunos nunca han asistido a ellas. Estos 
aspectos del pasado se consideran como una perspectiva de déficit 
que se busca abordar en el presente mediante una primera partici-
pación en las instituciones educativas en Lobito, porque «vimos la 
necesidad, por ejemplo, niños de 12, 13, 15 que no sabían leer ni 
escribir, entonces tratamos de ir agregando» (IC 9).

Bandak y Janeja (2018) describen la espera como un «aún no» 
de un futuro particularmente esperado, en el que el presente, el 
«aún no» y el futuro se reproducen dialécticamente en el tiempo 
esperado. Gasparini (1995), por su parte, plantea que la espera 
funciona como una brecha y un vínculo entre el presente y el futu-
ro. En el contexto pedagógico de Lobito, este «aún no» puede ser 
entendido como el estado en el que los niños, niñas y adolescentes 
aún no están matriculados en una escuela tradicional. Por lo tanto, 
las familias reciben apoyo para gestionar este «aún no» y se busca 
vincular la presente situación con el futuro; en otras palabras, se 
trata de utilizar activamente el momento de espera y tránsito. En 
este contexto, la escuela apoya la formación del «aún no» a través 
del trabajo en «todos los valores, los intereses, la autoestima, amor 
propio, autovaloración, empatía, tolerancia a la frustración. Para 
que ellos por lo menos tengan esas habilidades cuando se enfrenten 
al colegio» (IC 9). Además, el equipo multiprofesional, a pesar de 
todas las dificultades mencionadas, ayuda en la elaboración de «los 
IPE10 de los niños para después poder los niños una vez saliendo 
del dispositivo, […] matricular a los colegios y empezar ya con la 
educación ya formal» (IC 11).

En consecuencia, la educación futura de los niños, niñas y 
adolescentes en Lobito no se concibe simplemente como una mera 

10 «El IPE es el identificador provisorio del estudiante y también está el IPA, que 
es el identificador provisorio del apoderado, que con eso él ya, ella puede ma-
tricular a los niños y empezar con el proceso de matrícula» (IC 11).
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continuación del presente, sino como una necesidad de transformar 
el presente para moldear el futuro, tal como lo señalan Rosen y 
Suissa (2020). Las instituciones educativas temporales en Lobito se 
esfuerzan por dar sentido a este «aún no» en un contexto de tránsi-
to, ofreciendo apoyo pedagógico y administrativo, y utilizando de 
manera significativa ese tiempo de espera.

Conclusión

El presente capítulo ha demostrado que la incorporación de una 
perspectiva temporal en el ámbito de las ciencias de la educación 
aporta valiosas contribuciones para abordar interrogantes relacio-
nadas con las experiencias educativas de los niños, niñas y adoles-
centes migrantes en tránsito. Aunque no existe una única narrativa 
de la espera, se evidencia que la temporalidad afecta a los aspectos 
educativos de los niños, niñas y adolescentes que se encuentran en 
tránsito, tanto en el pasado, el presente como en el futuro, y esto se 
desarrolla de manera dialéctica a lo largo del tiempo de espera. Se ha 
constatado que su tiempo se vuelve tanto crítico como frágil, sujeto 
a pérdidas, confiscación o interrupción, lo que afecta profundamente 
en los procesos educativos de los niños, niñas y adolescentes migran-
tes. En este escenario es frecuente que estos se encuentren inmersos 
en una situación de espera.

Por ejemplo, el sistema de inscripción escolar crea la (in)
elegibilidad basada en el estado migratorio «en tránsito» de los 
niños, niñas y adolescentes, construyendo la condición de la «in-
matriculabilidad». Por lo tanto, la devaluación del tiempo de los 
niños, niñas y adolescentes en tránsito perpetúa las limitaciones 
temporales al negar la igualdad, constituyendo así un método de 
ejercicio del poder y una forma de violencia lenta que obstaculiza 
significativamente su derecho al acceso a educación. No obstante, 
las instituciones educativas en Lobito se esfuerzan por dar sentido 
al período de espera en tránsito utilizando rutinas, adquisición de 
conocimientos, transmisión de valores y proporcionando «seguri-
dad ontológica». Por lo tanto, en el contexto educativo, la espera 
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se convierte tanto en un método de ejercicio del poder como en un 
recurso que puede utilizarse en tránsito.

Dado que los contextos de espera y tránsito son fenómenos 
migratorios que no se limitan únicamente al norte de Chile, un 
enfoque de investigación comparativo que examine la intersección 
de la migración, el tránsito, la espera y la educación en un contexto 
internacional puede resultar sumamente beneficioso, ya que podría 
aportar valiosas contribuciones para la conceptualización e imple-
mentación de estrategias, planes y prácticas educativas. Por lo tanto, 
se resalta la necesidad de que las ciencias de la educación actúen de 
manera translocal y transnacional para promover el diálogo en torno 
a esta perspectiva. Asimismo, aunque este estudio de caso tiene un 
alcance limitado, proporciona pistas iniciales para reflexionar sobre la 
utilización del tránsito y la espera y sobre cómo se pueden fomentar 
prácticas inclusivas para permitir que los niños, niñas y adolescentes 
actúen y tengan agencia en un contexto de tránsito y espera.
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Dicha experiencia transcurrió entre octubre y diciembre del año 
2019 en la por entonces recientemente inaugurada Universidad 
Abierta de Recoleta (UAR). Apenas transcurrida la segunda sesión, 
se desencadenó el momento de insurrección política más importante 
del Chile neoliberal posdictadura: el denominado «estallido social».

Aun cuando se trató de una experiencia acotada en tiempo y 
cobertura, consideramos relevante difundirla porque ofrece un an-
tecedente acerca de cómo una inquietud compartida dentro de un 
grupo puede dar lugar a la creación de un espacio de formación y 
reflexión colectiva sobre múltiples injusticias que experimentamos 
cotidianamente en América Latina y en nuestra sociedad. Anhe-
lamos que, mediante la circulación de este libro, los materiales y 
aprendizajes derivados de los cinco encuentros sobre los cuales aquí 
reflexionamos puedan provocar algún eco en otros espacios, personas 
y grupos interesados en crear experiencias educativas interculturales 
críticas, antirracistas y feministas. Es con estas propuestas pedagó-
gicas emancipadoras que deseamos dialogar y contribuir a través de 
este capítulo. También lo escribimos deseando que sea un insumo 
valioso para una formación docente crítica del racismo.

Las autoras de este texto fuimos las facilitadoras del curso en 
cuestión y somos, sobre todo, un grupo de amigas que, en diferentes 
espacios laborales y de estudio, llevábamos años observando lo que 
sucedía en establecimientos educativos –principalmente dificultades 
administrativas, pedagógicas y de convivencia– a raíz de la llegada de 
niñes y jóvenes migrantes6. Prontamente nos resultó evidente que las 
exclusiones sufridas por elles y derivadas del racismo, colonialismo, 
nacionalismo, clasismo y patriarcado afectan, de manera transversal, 

6 Aunque no figura como coautora de este capítulo, nuestra colega y amiga 
Fernanda Stang estuvo presente en la gestación, diseño y ejecución del curso 
sobre el cual gira este capítulo. A lo largo de estas páginas haremos referencia 
a publicaciones que hemos coescrito con ella, sin embargo, sus ideas caminan 
con nosotras e impregnan, por tanto, cada rincón del texto. Le agradecemos 
especialmente por haber pensado que esta experiencia de educación comunitaria 
con adultes, a través de las reflexiones de ella emanadas, pudiera tener cabida 
en un libro sobre niñeces y juventudes migrantes.
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a muchas de las personas migrantes en Chile, particularmente a 
quienes provienen de países latinoamericanos y caribeños. Nuestro 
diagnóstico compartido era que en América Latina se encuentra 
legitimada la discriminación racista-colonialista-nacionalista-cla-
sista-patriarcal y que no se reconoce suficientemente el dolor que 
dichas injusticias interseccionales producen. Ante ello, sentíamos la 
necesidad de contribuir al reconocimiento y desarticulación de estos 
procesos de deshumanización. La idea de facilitar este curso en la 
UAR respondió a esa pulsión.

Cuando se creó en 2018, inmediatamente supimos que quería-
mos participar de ese proyecto: la UAR es gratuita para les estudian-
tes, no exige ni para elles ni para les docentes un nivel educacional 
mínimo, tampoco certificar estudios previos de ningún tipo. De esta 
manera, las trabas administrativas que suelen enfrentar las personas 
migrantes para cursar estudios en Chile no son un impedimento para 
su participación. Adicionalmente, nos gustaba que aulas y patios de 
escuelas y liceos públicos devinieran espacios para debatir temas 
contingentes, que nos interpelan como sociedad.

Un detalle importante es que la experiencia en torno a la cual 
giran nuestras reflexiones tuvo características de Educación Comu-
nitaria (De Lissovoy, 2015) y estuvo fundamentada en elementos 
de las pedagogías críticas, descoloniales y feministas. Quienes par-
ticiparon no fueron niñes ni (tan) jóvenes, sino personas adultas 
que se sintieron atraídas por una propuesta de formación breve: 
cinco sesiones para abordar cinco ««ismos» presentes en el con-
texto latinoamericano y caribeño que generan desigualdad, falta 
de entendimiento, deshumanización y exclusión en las relaciones 
cotidianas» e «incorporarlos a un análisis colectivo y crítico de la 
realidad personal, colectiva y social de los/as participantes» (esto 
era parte de lo que textualmente decía la presentación del curso).

Bautizamos nuestro curso «Con-vivir sin excluir: deconstruyen-
do prejuicios que aparecen frente a la migración», porque pensamos 
que una sociedad que reconoce su diversidad debería encaminarse a 
pensar cuidadosamente cómo quiere que sea su convivencia demo-
crática, y no a la mera coexistencia (Giménez, 2005). Separar con 
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un guion las dos partes de la palabra con-vivir tenía el propósito de 
enfatizar en la idea de vivir con otres, diferenciándolo del sentido 
que se le da, por ejemplo, en la noción de «convivencia escolar». 
Nuestra experiencia colaborando e investigando en escuelas y liceos 
nos mostraba que esta convivencia se concibe más orientada a hacer 
cumplir normas y pautas corporales y de comportamiento, en una 
lógica más cercana a un modelo «asimilacionista» de la diferencia 
(Beniscelli et al., 2019).

La frase «deconstruyendo prejuicios que aparecen frente a la 
migración» evidentemente contiene una afirmación: muchas perso-
nas tienen prejuicios frente a quienes migran y sobre la migración 
como fenómeno, y ello no sólo dificulta la convivencia, sino que –en 
muchos casos– atenta contra los derechos humanos. La muerte de 
Joane Florvil en manos del Estado chileno y tras haber sufrido la 
brutal separación de su hija de pocos meses de vida sigue siendo un 
terrible y emblemático caso de cómo la conjunción de prejuicios con 
el incorrecto uso del poder puede terminar provocando la muerte 
de una persona. Y lamentablemente estos casos no son excepciona-
les, sino que se repiten diariamente en distintos lugares del mundo, 
es decir, ocurren a escala global. De ahí que autores como Achille 
Mbembe (2011) estén refiriéndose a este uso del poder para dar 
muerte como «necropoder».

En términos de estructura, al capítulo lo encabeza un marco con-
ceptual relativo a la interculturalidad crítica en sus entrelazamientos 
con el proyecto de la decolonialidad y el feminismo descolonial, y 
del que se desprenden los cinco «ismos» que configuraron la carta 
de navegación del curso. Cada definición conceptual se ilustra con 
ejemplos que muestran cómo los «ismos» siguen presentes y afec-
tando las dinámicas escolares. La mayoría de los ejemplos fueron 
extraídos de notas de campo de investigaciones previas realizadas por 
alguna de nosotras, las autoras, ya sea en solitario o como parte de 
equipos de investigación. Y uno, de un trabajo de colegas dedicades 
a la investigación sobre migración y educación.

Cuando diseñamos e implementamos el curso no imaginamos 
que llegaríamos a escribir sobre él en el futuro. De haber sido así, 
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hubiéramos elaborado una bitácora de las sesiones o algún otro 
tipo de registro que facilitara su posterior sistematización. Meto-
dológicamente entonces, mirar retrospectivamente esta experiencia 
implicó una reconstrucción a la que hemos dado la connotación 
de «arqueológica»: cada una escribió individualmente a partir de 
preguntas elicitadoras que nos intercambiamos; revisamos los mate-
riales que cada facilitadora diseñó para la sesión que le correspondía 
impartir; hilvanamos ideas en una serie de documentos compartidos; 
recopilamos fotografías-registro de los encuentros de preparación 
del curso; volvimos a conectarnos con algunes participantes para 
conocer sus impresiones, y una de nosotras realizó síntesis gráficas 
de las reuniones de trabajo. A partir de los insumos que emanaron 
de este trabajo «arqueológico», en el segundo apartado narramos 
aspectos relativos al diseño e implementación del curso, incluyendo 
la irrupción del estallido social entre la segunda y tercera sesión.

Figura 1

Ilustración sobre el proceso de escritura de este texto

Fuente: María Josefina Palma.
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En un momento de recrudecimiento del racismo y de eferves-
cencia de discursos de odio y fundamentalismos ultraconservadores 
a nivel global y en Chile, nuestras reflexiones finales se encaminan a 
insistir en la importancia de las pedagogías feministas descoloniales 
y la educación comunitaria que, en una multiplicidad de espacios y 
configuraciones, siguen y seguirán desplazando el horizonte y acer-
cando la utopía de verdaderamente «Con-vivir sin excluir».

Cinco «ismos» trascendentales cuando hablamos 
de interculturalidad crítica

La interculturalidad crítica es un proyecto político descoloni-
zador y antirracista nacido de los pueblos indígenas de Abya Yala 
frente a la «crisis civilizatoria occidental» (Curivil Bravo, 2013, p. 
90). En el ámbito educativo, esta propuesta teórico-política se nutre 
de dos fuentes principales: a) experiencias y prácticas pedagógicas, 
especialmente indígenas y afrodescendientes, que se han dado en el 
contexto de luchas sociales; y b) los planteamientos del llamado giro 
decolonial. A nivel epistémico, es crítica del pensamiento moderno y 
sus dicotomías con efectos jerarquizadores: por ejemplo, naturaleza/
cultura, cuerpo/mente, emoción/razón, barbarie/civilización. Para 
uno de sus pensadores, Aníbal Quijano (1999), la modernidad es un 
proyecto racial, pues es a partir de la idea de «raza» que se justifica 
la explotación capitalista global; por eso la define como la «piedra 
fundacional del patrón de poder mundial capitalista, colonial/moder-
no y eurocentrado» (142). La «raza», entonces, es una construcción 
social, pero por sobre todo es «una construcción ideológica» (Olmos 
Alcaraz, 2020, p. 3). La jerarquización racial que de ella se deriva 
es histórica y se ha realizado a través de ejercicios sistemáticos de 
expoliación de la naturaleza, de violencia epistémica hacia los saberes 
de quienes –en las dicotomías racializadas– han quedado del lado de 
la barbarie, de la introyección –o subjetivación– de la colonización 
como una condición del ser, y de una organización política global 
mediante la cual hay países centrales (o del «Norte Global») y 
otros periféricos (o del «Sur Global»). El giro decolonial reconoce 
que estas violencias son coloniales y las nombra colonialidad de la 
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vida y de la madre naturaleza (Walsh, 2008), colonialidad del saber 
(Lander, 2000), colonialidad del ser (Maldonado-Torres, 2007) y 
colonialidad del poder (Quijano, 2000), respectivamente. El corazón 
de la interculturalidad crítica se dirige a reconocer dichas violencias 
y proyectar una transformación que apunte a desarticularlas «desde 
abajo». Es importante explicitar que la interculturalidad crítica, 
más que algo acabado, está «en permanente camino, insurgencia y 
construcción» (Walsh, 2008, p. 171).

El concepto de colonialismo hace referencia al tipo de pensa-
miento que instauró el poder colonial (Lander, 2000; Maldonado-
Torres, 2007; Quijano, 2000). A pesar de que como régimen político 
la época colonial de América Latina llegó a su fin en las primeras 
décadas del siglo XIX, el colonialismo perdura hasta el presente: «el 
inconsciente colonial [es] propio de las sociedades contemporáneas, 
colonizadoras o colonizadas, [las cuales se encuentran] atravesadas 
por la presencia de una ausencia: la colonización, la colonia y el 
colonialismo que hoy se manifiestan para envenenar el presente» 
(Brossat 2013, citado en Tijoux y Córdova, 2015). Un ejemplo de 
cómo se manifiesta la continuidad del colonialismo en las escuelas 
lo encontramos en cierta actitud «civilizatoria» de une docente 
que consideraba inadecuado que une niñe (migrante) se quitara 
los zapatos dentro de la sala de clases. Lo atribuía a que su país de 
origen era un país pobre, y no había conocido los zapatos antes de 
llegar a Chile. Estas ideas fueron expresadas durante talleres reali-
zados en 2017 con asistentes de la educación, profesores y equipos 
directivos de escuelas con alta matrícula migrante de las regiones de 
Tarapacá (de Iquique y Alto Hospicio) y Metropolitana (comunas 
de Independencia, Santiago, Recoleta y Quilicura), en el marco de 
una investigación-acción que buscó crear participativamente una 
propuesta de política y escuela intercultural. Al preguntarle por qué 
era importante que le niñe mantuviera siempre sus zapatos puestos, 
se sorprendió y vaciló antes de argumentar que en el suelo del patio 
podría haber elementos cortantes. Sin embargo, pareció darse cuenta 
de que imponer la norma de mantener los zapatos puestos también 
dentro de la sala –lejos de los posibles peligros del patio– era, al 
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menos, arbitrario. Nuestra hipótesis es que su mirada se origina en 
la creencia de que, al ser profesore en un país presuntamente más 
civilizado y con más recursos que el de origen del niñe –y asociando 
más recursos con «mejores normas»– tendría el deber de enseñarle 
esa norma.

Figura 2

Ilustración usada durante el curso

Fuente: María Josefina Palma.

El concepto de racismo refiere a la creencia de que existen razas 
entre los seres humanos y, como hemos visto, está profundamente 
imbricado con el de colonialismo. Surgió en la modernidad de la 
mano de la expansión europea y fue funcional a la jerarquización 
de la humanidad que sostiene que algunos humanos son superiores 
(europeos y sus descendientes) y otres inferiores (todes les demás, y 
con particular énfasis africanes, afrodescendientes, indígenas y mesti-
ces). En sus inicios se configuró en función de diferencias corporales 
(racismo biológico), pero ha ido transformándose, y actualmente 
existe también un racismo llamado cultural (Wieviorka, 2006). 
Éste produce que, en función de ciertas diferencias consideradas 
culturales, se intente justificar que es difícil o imposible la conviven-
cia entre personas diversas. Un ejemplo de racismo biológico que 
observamos en los establecimientos es el maltrato que sufren niñes 
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y jóvenes afrodescendientes debido a su color de piel (expuestes a 
«chistes» como «sólo les vemos cuando se ríen y muestran los dien-
tes», pero también a insultos como «negro culiao») (Riedemann y 
Stefoni, 2015)7. Por su parte, un ejemplo de racismo cultural es lo 
ocurrido en un centro de padres de una escuela municipal mixta 
de la comuna de Recoleta que decidió excluir específicamente a 
las apoderadas peruanas, argumentando que eran demasiado con-
flictivas. Esta situación fue relatada por una apoderada migrante a 
una de las autoras de este artículo durante el trabajo de campo de 
su investigación doctoral en 2016. El objetivo de esta investigación 
era conocer las experiencias de madres y padres migrantes con el 
sistema educativo chileno en escuelas con una matrícula migrante 
que oscilaba entre el 17% y 54%, ubicadas en seis comunas de tres 
regiones del país (Joiko, 2019).

El nacionalismo es un amor exacerbado hacia la nación propia. 
Las naciones representan una configuración política relativamente re-
ciente en la historia, y en muchas de ellas el nacionalismo fue primero 
una doctrina promovida por las elites gobernantes que, con el tiempo, 
se convirtió en un tipo de sentimiento de las personas respecto de su 
país (Hobsbawm, 2010). Un ejemplo observado en las escuelas es 
la incomodidad que produce el hecho de que, en algunos casos, las 
«fiestas patrias» hayan dejado de ser una celebración exclusivamente 
de la independencia de Chile, para transformarse en una celebración 
latinoamericana. Une docente explicitó que consideraba aquello 
una falta de respeto hacia Chile. Nos aventuramos a hipotetizar 
que dicha incomodidad proviene de que la reverencia a la nación 
propia se ha construido en oposición a las otras naciones, lo que 
conlleva una actitud de desmedro o denostación de ellas; más aún 
cuando estas se vinculan con ciertas características étnico-raciales 

7 Estas manifestaciones de acoso racista disfrazadas de «broma» fueron regis-
tradas durante el trabajo de campo de una investigación postdoctoral. Forman 
parte de hallazgos publicados, tal como lo indica la referencia, en el artículo 
«Sobre el racismo, su negación, y las consecuencias para una educación anti-
racista en la enseñanza secundaria chilena», de Andrea Riedemann y Carolina 
Stefoni, del año 2015.
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que han sido asociadas con una supuesta falta de desarrollo. Otro 
ejemplo observado es el relato de une profesore que reprendió a 
une estudiante extranjere por no cantar el himno chileno en actos 
escolares, argumentando que a les profesores se les pide respetar a 
les estudiantes migrantes, pero que elles, al no cantar el himno, no 
estarían retribuyendo con el mismo respeto. En este caso, el nacio-
nalismo muestra sus curiosos efectos en el hecho de que, aparen-
temente, diche profesore se considera a sí misme una encarnación 
de la nación chilena. Ambos ejemplos fueron documentados en el 
contexto de la investigación-acción mencionada con anterioridad, 
cuyo objetivo era la creación participativa, involucrando a asistentes 
de la educación, profesores y equipos directivos de escuelas con alta 
matrícula migrante en las regiones de Tarapacá y Metropolitana, 
de una propuesta de política y escuela intercultural que atienda al 
contexto multicultural y pluriétnico.

El capitalismo es un sistema económico basado en la propie-
dad privada de los medios de producción y la libertad de mercado. 
También, sabemos hoy que frecuentemente va de la mano con la 
explotación laboral de les trabajadores y la depredación de la natu-
raleza (Núñez et al., 2018). Una vertiente particularmente extrema 
del capitalismo es el neoliberalismo, el cual fue impuesto en Chile 
durante la dictadura militar (Fuentes, 2021). Esto ha llevado a una 
fuerte mercantilización de la vida en sociedad, haciendo que incluso 
derechos sociales, como la educación, sean transados como bienes 
de mercado, dificultándose el acceso a ellos para quienes tienen me-
nos recursos económicos. En la conformación de un cuasi-mercado 
educativo en Chile adquirió gran relevancia la prueba SIMCE 
(Sistema de Medición de la Calidad de la Educación), de cuyos 
resultados depende el prestigio de cada escuela, la clasificación de 
su desempeño como Alto, Medio, Medio-Bajo o Insuficiente, y con-
forme a ello, indirectamente, también sus ingresos económicos. De 
esta manera se fomenta una lógica de competencia que impregna 
no sólo al sistema educacional, también permea a los individuos 
que lo conforman y le dan vida (Ramos-Zincke, 2018). Derivado 
de ello, en escuelas chilenas que cuentan con alumnes migrantes, 



Movilizadas por la interculturalidad, sorprendidas por el estallido...

429

es habitual escuchar la queja de que hacen disminuir el puntaje del 
colegio en esta prueba. Otra situación en la que el criterio econó-
mico interfiere en las visiones de les docentes refiere a aquella en 
que estudiantes haitianes –cuya lengua materna por lo general es 
el creole– son enviades al Programa de Integración Escolar (PIE), 
orientado a alumnes con dificultades de aprendizajes diagnosticadas. 
El Ministerio de Educación de Chile (Mineduc) paga una subvención 
especial a los colegios por cada alumne que asiste a este programa, 
y observamos que, ocasionalmente, alumnes haitianes son diagnos-
ticades con problemas de aprendizaje, siendo que sus dificultades 
se relacionan simplemente con el hecho de que no dominan aún el 
español (Campos Bustos, 2019).

El sexismo refiere, de acuerdo a la RAE (Real Academia Española), 
a la discriminación de las personas por razón de su sexo. De manera 
más informal, se le puede definir como una atribución de ciertas 
maneras de ser o comportarse que está anudada con el binarismo 
sexual, por ejemplo, «los hombres son racionales», «las mujeres 
son sensibles», lo que ayuda a ilustrar otro tipo de situaciones que 
se dan en las escuelas y que derivan en tratos discriminatorios: por 
ejemplo, la idea de que las niñas migrantes, especialmente aquellas 
provenientes del Caribe, son «más pololas»8, queriendo decir con eso 
que, en comparación con las niñas chilenas, mostrarían más interés 
por tener encuentros romántico-afectivos y sexuales con sus pares 
varones (Stefoni et al., 2016, p. 172). En esta idea subyacen varias 
suposiciones. La primera, se asume que las niñas con una expresión 
corporal de menos recato o más osadas («coquetas») son poseedoras 
de una sexualidad más libre. La segunda, se presume que no cuidan 
«adecuadamente» su virginidad, siendo la frase «más polola» un 
eufemismo para encubrir la connotación negativa que se le da a la 
libertad sexual de las niñas jóvenes. La tercera, se presume que tienen 

8 Este ejemplo está documentado en el trabajo «Educación e interculturalidad en 
Chile: un marco para el análisis» de Carolina Stefoni, Fernanda Stang y Andrea 
Riedemann del año 2016, el cual se basa en observaciones desarrolladas en una 
escuela básica municipal de Santiago.
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interés por llamar la atención de muchachos varones, es decir, se las 
imagina normativamente heterosexuales.

Respecto del quinto «ismo», si bien originalmente el concepto 
articulador era el de sexismo, durante la preparación de la sesión 
tomamos conciencia de que el binarismo hombre-mujer sigue arrai-
gado en esta noción arriesgando ser excluyente –por ejemplo, de las 
personas intersexuales o de aquellas que se identifican trans o no 
binarias– y nuestro propósito era proponer miradas complejas y 
conceptos inclusivos. Además, caímos en cuenta de que el sexismo es 
sólo una de las múltiples expresiones de un fenómeno más amplio, 
cual es el patriarcado. Ello nos llevó a explorar otros marcos concep-
tuales y a (re)encontrarnos con el feminismo descolonial (Lugones, 
2011). Este contiene una crítica a la colonialidad del género, a la 
heterosexualidad obligatoria y a la división sexual binaria como 
condiciones de todo el orden capitalista global (Lugones, 2008). 
Considerando sus aportes teóricos, entendimos el patriarcado más 
específicamente como un heteropatriarcado colonial cuya lógica 
de dominación no sólo se despliega sobre cuerpos humanos, sino 
también sobre cuerpos no-humanos y la naturaleza. Estos tienen 
en común haber quedado históricamente del lado «salvaje» en las 
dualidades instauradas por la modernidad, como son civilización/
barbarie, cultura/naturaleza, mente/cuerpo, pensar/sentir, humano/
no humano. Es decir, estamos en presencia de un heteropatriarcado 
colonial que es también antropocéntrico.

El feminismo descolonial, igual que la interculturalidad crítica, 
deviene del giro decolonial, pero se ha nutrido adicionalmente de 
aportes de feminismos negros y contrahegemónicos (Curiel, 2015) 
tanto del Sur como del Norte Global. Estos feminismos enfatizan 
en que se estratifica social y epistémicamente y en todos los ámbitos 
de la vida, tanto en base a las ideas de «raza» como de género. Esto 
les lleva a considerar que racismo, heteropatriarcado y capitalismo, 
como matrices de dominación, se eslabonan creando condiciones de 
vida donde las opresiones de sexo/género, clase y «raza» se dan de 
manera imbricada (Colectiva del Río Combahee, 1988).
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Reconstruyendo el diseño e implementación 
del curso

Como otras sociedades latinoamericanas, la chilena se ha con-
figurado a partir de una matriz política y de pensamiento colonial 
y, además, durante los años de la última dictadura cívico-militar se 
convirtió en un verdadero laboratorio del neoliberalismo (Hiner et 
al., 2021). En materia migratoria, esta articulación entre colonialidad 
y neoliberalismo ha contribuido a que muchas personas perciban 
como algo negativo el hecho de convivir y compartir con personas 
de otro origen nacional. Los motivos para ello son diversos: un 
rechazo a «mezclarse» con quienes tienen costumbres, formas de 
comportarse o de ser supuestamente muy distintas a las «nuestras» 
(este imaginario supone que existe lo «propiamente nuestro» y 
que ello es homogéneo, neutro o inocuo). También, por supuestas 
amenazas a las ya limitadas oportunidades de acceder a derechos 
mínimos: las personas migrantes, se dice, quitan el trabajo, cupos en 
educación, en la atención de salud, etc. (Sepúlveda, 2017). Incluso en 
redes sociales es cada vez más frecuente la difusión de ideas falsas 
respecto de que se les privilegia para acceder a beneficios del Estado.

Con ese contexto como telón de fondo, diseñamos un curso 
que apuntara a reflexionar, desde el enfoque de la interculturalidad 
crítica (Walsh, 2010), acerca de cómo los procesos migratorios son 
construidos y atravesados por cinco mecanismos de dominación 
que, a nuestro juicio, de manera entrelazada dan forma a las diver-
sas discriminaciones que ocurren en América Latina: colonialismo, 
racismo, nacionalismo, capitalismo y sexismo. En el diseño del 
curso cada una aportó –además de sus conocimientos en distintas 
dimensiones de las migraciones internacionales y la interculturalidad 
crítica– sus conocimientos y experiencias en torno a la educación 
popular y comunitaria y las pedagogías feministas.

En primer lugar, relacionamos con la educación popular la 
decisión de plasmar nuestras inquietudes en un curso. Lo que ha-
bíamos observado en los establecimientos educativos investigando 
y acompañando comunidades escolares en la incorporación de la 
perspectiva de la educación intercultural nos movilizó. Otro elemento 
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fundamental que recogimos de esta perspectiva fue no partir del 
supuesto de que enseñar es traspasar conocimientos desde un suje-
to que sabe hacia otro que no. Cuando planificamos el curso, nos 
propusimos facilitar un proceso de enseñanza-aprendizaje (y no de 
enseñanza y aprendizaje). Juntamos los dos conceptos, porque de-
seábamos enfatizar que los roles de quienes enseñan y aprenden son 
fluidos y se transforman en el proceso de mover y con-mover(nos) 
unes a otres con ideas, reflexiones, debates, sentimientos, emocio-
nes. También, buscando situarnos en una relación horizontal y en 
un proceso de ida y vuelta o en espiral con quienes participasen 
(Freire, 2008).

Las pedagogías feministas nos mostraron lo fundamental de 
«ampliar el campo de lo que puede considerarse o delimitarse como 
pedagógico, ya que éste […] es un espacio ocupado por concepciones 
que lo circunscriben o restringen a la ecuación pedagogía=forma 
escuela» (Alonso y Díaz, 2002, p. 23). Con ellas aprendimos que la 
pedagogía emerge en procesos y prácticas sociopolíticas transfor-
madoras asentadas en las realidades, subjetividades, historias de la 
gente (Walsh, 2017). Y que las experiencias de organización y lucha 
contrahegemónica y «desde abajo» de diversos colectivos –las mu-
jeres pobres, negras, indígenas, las disidencias sexuales y de género, 
las personas en situación de discapacidad, psiquiatrizadas, migran-
tes, etc.– pueden constituir experiencias pedagógicas por sí mismas 
(Korol, 2016). Sumergirnos en esta ampliación epistemológica nos 
permitió –y todavía hoy lo hace– comprender diversos componentes 
de lo que fue el «estallido social» como pedagógicos.

Respecto de las metodologías empleadas durante las sesiones 
del curso, la mayor parte del tiempo nos sentamos en círculo (evi-
tando, en términos espaciales, la verticalidad, y favoreciendo el 
contacto visual y la circulación de la palabra), realizamos trabajos 
en grupo, actividades que implicaban moverse dentro de la sala, 
debates, reflexión colectiva, y dedicamos mucho espacio a que cada 
participante comentara experiencias propias, dudas y visiones sobre 
nuestra sociedad.
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El curso contó con 15 personas inscritas, de las cuales 13 efec-
tivamente asistieron a la primera sesión, el día jueves 10 de octubre 
de 2019. Las edades de les participantes fluctuaron entre los 20 y los 
50 años, con un promedio de edad de 31 años. En el grupo inicial 
había 4 estudiantes, 3 profesores y 6 profesionales provenientes del 
trabajo social, la terapia ocupacional, la ingeniería, el periodismo, 
la publicidad y la psicología.

Para conocer las motivaciones que les llevaron a querer parti-
cipar, antes de comenzar el curso pedimos a las personas inscritas 
responder por mail algunas preguntas: ¿qué vínculo tienes con la 
migración?, ¿qué esperas de este curso? La mayoría tenía experien-
cias directas de trabajo, tanto en sus prácticas profesionales o como 
estudiantes, y estaban sensibilizades con la temática: «me he vincu-
lado con personas migrantes a través de mi trabajo como profesora, 
tanto en Chile como en Haití»; «soy estudiante de trabajo social 
que está realizando la práctica […], donde estamos en un constante 
encuentro con personas en situación de calle, chilenos y migrantes»;

me interesa aprender sobre cuáles son los desafíos y aprendi-
zajes que implica la migración para la diversidad en el aula, 
para la comprensión de la propia identidad y para buscar 
estrategias para combatir las diferentes formas de violencia 
y discriminación cotidiana que viven lxs migrantes.

Otro grupo de participantes mencionó la experiencia propia 
o la de su familia con la migración internacional o interna: «Soy 
migrante y estudio respecto al tema, desde la inclusión y el racismo 
de Estado»; «mi madre es mapuche, por lo que se vio forzada, como 
muchos, a migrar desde sus tierras del sur a la capital»;

al ser descendiente de alemanes siempre he percibido un 
trato diferente en nuevos ambientes socioculturales sólo 
por mencionar mi nombre y apellido; en mi caso el trato es 
positivo, pero he sido testigo de muchas situaciones […] de 
tratos negativos.

Respondiendo a la pregunta sobre las expectativas frente al 
curso, les participantes expresaron: «generar mayor conocimiento 
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sobre la migración», «adquirir herramientas de discusión, teóricas y 
prácticas», «construir una base argumental y educativa», «aprender 
del conjunto». Y todo lo anterior, con varios propósitos: «compartir 
lo aprendido con mi entorno más cercano, sobre todo el laboral», 
«buscar posibles soluciones», «abordar más profundamente los 
conflictos», «generar dinámicas prácticas para convivir sin excluir» 
e «informarme, con la finalidad de ser un agente activo».

Justo después de la segunda sesión del curso comenzó el «es-
tallido social chileno». El «estallido» atravesó el curso de varias 
maneras. En términos logísticos, afectó la continuidad de las sesio-
nes: la UAR decidió suspender sus actividades por varias semanas 
dado que el desplazamiento hacia Recoleta, como en otras partes 
del país, comenzó a verse interrumpido por las movilizaciones, la 
represión policial y las alteraciones en el funcionamiento del trans-
porte. En términos emocionales, lo que sucedía en esos días evocó 
en nosotras sentimientos mezclados: por un lado, una enorme de-
sazón por las masivas violaciones de derechos humanos que tras 17 
años de dictadura militar se estaban volviendo a cometer9. Rabia 

9 Entre el 30 de octubre y el 22 de noviembre de 2019, la Oficina del Alto 
Comisionado de Naciones Unidas para los Derechos Humanos (ACNUDH) 
realizó una visita a Chile para evaluar la situación de los derechos humanos 
en el contexto del estallido social. En su reporte sobre la misión a Chile, la 
ACNUDH informó que, hasta el 19 de noviembre, el Ministerio Público tenía 
registro de 26 investigaciones por personas fallecidas en el contexto de las ma-
nifestaciones sociales. De estos 26, ACNUDH pudo verificar información en 
11 casos: en cuatro estaban involucrades directamente agentes estatales y en un 
caso de persona fallecida por disparos por parte de un civil había une militar 
relacionade al caso. Un sexto caso que involucra a agentes estatales es el de una 
persona que supuestamente se habría suicidado en una comisaría. Además, la 
ACNUDH recopiló información sobre 133 actos de tortura y malos tratos, en 
su mayoría atribuidos a Carabineros. En cuanto a las personas lesionadas, el 
Instituto Nacional de Derechos Humanos (INDH) tenía estadísticas detalladas 
de 3.449 personas, de las cuales 51 fueron heridas por disparos de balas, 1.554 
por perdigones, 198 por disparos de armas de fuego no identificadas y 180 
por balines. Respecto a lesiones oculares, la Sociedad Chilena de Oftalmología 
registró 345 personas con traumatismos oculares entre el 19 de octubre al 
3 de diciembre. El INDH presentó 108 querellas por tortura y registró 166 
casos de violencia sexual, de los cuales 59 víctimas fueron mujeres, 28 niñas/
adolescentes, 52 hombres y 27 niños/adolescentes. En materia de detenciones 
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frente a cómo nacionalismo y racismo se expresaron rápidamente 
en la prensa –recordemos que los primeros días de revuelta se rela-
cionó la quema de estaciones de metro con la migración cubana y 
venezolana (El Desconcierto, 2019)– y arrebataron también vidas 
producto de la represión política –varies de les asesinades en las 
jornadas de protesta eran migrantes; es el caso de Romario Veloz, 
proveniente de Ecuador, quien murió tras recibir un disparo en el 
cuello percutido por personal del ejército, mientras caminaba con 
un grupo de manifestantes cerca de un centro comercial en el que 
habían saqueos (Oficina del Alto Comisionado de Naciones Unidas, 
2019, pp. 11-12). Estos sentimientos se mezclaban con una fuerte 
esperanza frente a esta gran energía que se había desencadenado y 
que se ha resumido en la expresión «Chile despertó».

Junto con la crítica radical frente al sistema de muerte y devas-
tación que significa el capitalismo/neoliberalismo, reconocemos que 
otros de los contenidos que avivaron por meses el «estallido» fue 
la confrontación feminista al patriarcado. El impacto mundial que 
causó la performance callejera «Un violador en tu camino», del co-
lectivo Las Tesis, es la más clara materialización de ello. Así mismo, 
en varias regiones, durante las jornadas de protesta se derrumbaron 
monumentos a los conquistadores españoles y se enarbolaron whi-
palas10 y wenüfoye11. Por momentos, el estallido social fue también 

ilegales, la ACNUDH documentó prácticas como palizas a personas detenidas y 
posteriormente liberadas en lugares remotos, detenciones no registradas por la 
policía, y detenciones realizadas por Carabineros vestidos de civil y utilizando 
automóviles no marcados (ACNUDH, 2019; INDH, 2019). Estas cifras mues-
tran la magnitud y sistematicidad de las violaciones a los derechos humanos 
por parte de agentes del Estado en dicho período.

10 Bandera que simboliza la filosofía andina y los principios fundamentales del 
Pachakama, un principio de orden Universal, y la Pachamama, que refiere a la 
Madre Tierra, al cosmos (Enciclopedia Significados, 2023). Está formada por 
49 cuadrados de igual tamaño y de siete colores; cada color tiene un significado 
específico. Representa a los pueblos originarios del Tahuantinsuyo, es decir, que 
se extienden por las zonas andinas de los hoy países de Perú, Bolivia, parte de 
Chile, Argentina, Colombia y Ecuador.

11 Bandera Mapuche creada entre 1990 y 1992 por «el movimiento mapuche, 
articulado en la Comisión Quinientos Años de Resistencia –que posteriormente 
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una lucha que hizo uso de símbolos descolonizadores (Alvarado 
Lincopi, 2020; Quezada Vásquez y Alvarado Lincopi, 2020). Como 
facilitadoras, experimentamos la sensación de que nuestra visión 
sobre las desigualdades e injusticias en Chile, plasmadas en el curso, 
era consistente con las demandas que se fueron expresando durante 
el «estallido social».

Al retomar las sesiones en diciembre de 2019, de les 15 partici-
pantes originalmente inscrites, sólo cinco volvieron y terminaron el 
curso. Si bien hubo una significativa disminución en el número de 
participantes –lo cual sin duda restó diversidad a las experiencias 
que confluían en el curso–, lo que estaba ocurriendo en las calles 
permitió tener un diálogo reflexivo muy anclado en la contingencia 
con quienes siguieron asistiendo. Por ejemplo, en esos días llevamos a 
cabo la sesión sobre capitalismo, y a les participantes les hizo mucho 
sentido que lo hubiéramos identificado como una de las principales 
matrices de exclusión y explotación.

Durante el año 2021, en el marco de la elaboración de la primera 
versión de este texto, escribimos a les participantes para conocer 
sus impresiones «ex post» sobre el curso, y constatamos que las 
conexiones entre los «ismos» y la revuelta popular fueron también 
reconocidas por elles:

La olla que estalló contenía muchas cosas de las que se de-
batieron en el curso […]. Yo siento que el curso igual podía 
dar esas herramientas teóricas que operaran como un lente 
para observar este fenómeno, en el momento en que estaba 
ocurriendo.
Los conceptos que vimos, por ejemplo, sobre el patriarcado 
(del cual estaba completamente inserto, y más de alguna vez 
actué de esa forma) … muchas veces mis compañeras del 
curso corrigieron mi actuar. Cuando participé en algunas 
marchas […] figuraban los conceptos que nos enseñaron en 
el curso. Fue como reforzarlos. Tuve varias discusiones sobre 
lo sucedido con mis amigos, pero las mujeres de ese entorno 

pasaría a denominarse Aukin Wallmapu Ngulam (Consejo de Todas las Tierras)» 
(Pairican, 2019).
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actuaban más favorable frente a mis argumentos, por lo que 
no me sentía tan solo en esos grupos.
El descontento, hartazgo de la cotidianidad profundamente 
enferma… Krishnamurti dice algo como «no es signo de buena 
salud estar adaptado a una sociedad profundamente enferma». 
Y la gente lo hizo notar: en las calles, en los puestos de trabajo, 
en sus hogares, en las salas de clases. Claramente, todos los 
contenidos en las clases tenían que ver con el cuestionamiento 
social de ese momento.

Reflexiones (no) finales sobre los aportes 
que las pedagogías feministas descoloniales 
y comunitarias pueden hacer a la educación 
de niñes y jóvenes migrantes

Tiene tantas raíces el árbol de la rabia
que a veces las ramas se quiebran

antes de dar frutos

Audre Lorde, fragmento del poema ¿Quién dijo que era fácil?

A lo largo del texto fuimos ilustrando conceptos y puntos de 
vista mediante situaciones que hemos conocido durante nuestras 
investigaciones y trabajos de acompañamiento en establecimientos 
con alta matrícula migrante. Entonces, aunque la experiencia que 
abordamos en este capítulo no involucró directamente a niñes y 
jóvenes, lo que nos impulsó a ofrecer el curso sobre el cual gira este 
capítulo fueron discriminaciones que constatamos ocurren en la 
convivencia escolar, es decir, que les atañen directamente.

Fue después del estallido social, ya en plena pandemia por 
COVID 19, que decidimos escribir sobre la experiencia del curso. 
En ese escenario de confinamiento emergieron nuevas muestras de 
los «ismos» que abordamos aquí; entre ellas, el expresidente Piñera 
planteó necesario «proteger […] nuestras fronteras terrestres, marí-
timas y aéreas para evitar que a través de la migración ilegal poda-
mos estar trayendo a nuestro país, la contaminación o la infección 
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del virus que nos está atacando» (Meganoticias, 2020). Además, se 
hizo de las deportaciones un espectáculo mediático, mostrando a las 
personas expulsadas vistiendo overoles blancos que daban a enten-
der que podrían ser «contagiosas». Todos artilugios que recuerdan 
un recurso muy antiguo del racismo: presentar al «extraño» como 
alguien que «ensucia» a la nación, originalmente «pura» y «limpia».

Todavía en pandemia, el debate constitucional trajo de vuelta 
símbolos descolonizadores y despatriarcalizadores que habían insur-
gido con el «estallido social» y que nos emocionaban. Sin embargo, 
también algo de ello desató fuertes afectos de rechazo en un sector 
importante de la población. Así lo muestran algunos datos, por 
ejemplo, CIPER.cl, pocos días después del plebiscito de salida, ubicó 
en segundo lugar a la plurinacionalidad como uno de los tópicos 
más mencionados por 120 personas que rechazaron12.

La emergencia sanitaria y el masivo rechazo al proyecto de nueva 
constitución, por un lado, nos mostró que los «ismos» están fuerte-
mente arraigados y muy presentes en la sociedad chilena. Pero ¿quién 
dijo que iba ser fácil implosionar las raíces capitalistas-colonialistas-
racistas-nacionalistas-patriarcales? Por otro, esto no hace más que 
reforzar nuestro diagnóstico y la pulsión que nos movilizó a crear 
el curso: es urgente sensibilizar(nos) con el dolor que las injusticias 
interseccionales suponen para quienes las sufren, en especial, niñes 
y jóvenes migrantes.

En esta suerte de epílogo del epílogo, queremos dejar planteadas 
algunas ideas sobre cómo las pedagogías feministas descoloniales 
y también la educación comunitaria –propuesta que emerge de las 
pedagogías críticas y que caracterizó nuestro curso– podrían apor-
tar a la educación de les niñes y jóvenes migrantes. Nuevamente, 
estas ideas las iremos urdiendo con situaciones de maltrato escolar 

12 Para ver la nota: Equipo CIPER (2022, septiembre 8). 120 residentes de 12 co-
munas populares de la Región Metropolitana explican por qué votaron Rechazo. 
CIPER Chile. https://www.ciperchile.cl/2022/09/07/120-residentes-de-12-comu-
nas-populares-de-la-region-metropolitana-explican-por-que-votaron-rechazo/
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o bullying con connotaciones racistas que hemos observado y que 
explican su pertinencia.

De manera consistente, las investigaciones sobre migración y 
escuela han evidenciado el racismo experimentado por niñes y jóve-
nes migrantes (o que son hijes de migrantes) ejercido por sus pares, 
pero también por adultes (profesores, directivos, profesionales que 
trabajan en establecimientos educativos en ámbitos psico-sociales, 
apoderades, etc.) (Pavez-Soto, 2012, 2018; Riedemann y Stefoni, 
2015; Tijoux, 2013a, 2013b; Valoyes-Chavez y Andrade-Molina, 
2022; Webb y Radcliffe, 2016). A nosotras mismas nos ha tocado 
conocer directamente experiencias de niñes migrantes que sopor-
tan «burlas» sistemáticas y veladas de corte racista, por parte de 
compañeres de colegio. Algunas de ellas fundadas en diferencias 
lingüísticas, por ejemplo, se humilla a niñes haitianes mofándose 
de su pronunciación del castellano o «imitando» su idioma creole 
haciendo sonidos de animales. También hemos compartido con 
profesores que piensan que alumnes haitianes rechazan (se niegan) 
a aprender castellano por flojera, e incluso porque así pueden hablar 
mal de sus compañeres y profesores sin que nadie más que elles en-
tienda lo que dicen. Quienes sufren estas distintas formas de maltrato 
(acoso, humillación, estigmatización), a veces, reaccionan usando 
la violencia física para defenderse. Y nos ha tocado conocer casos 
en que el resultado es que quienes acuden a ella y, por ejemplo, le 
pegan a une compañere que no cesa en molestarle, son sancionades 
duramente. Su comportamiento se considera inadmisible, a pesar de 
explicar que su reacción se deriva de las constantes ofensas racistas. 
En las comunidades escolares que nos ha tocado acompañar no ha 
habido procesos de reflexión profunda sobre cómo ciertas dinámicas 
de violencia escolar están vinculadas con la negación sistemática 
del racismo cotidiano que viven les niñes migrantes (Riedemann 
y Stefoni, 2015). Este entrelazamiento demandaría a docentes y 
equipos directivos actuar a contrapelo del sentido común, que en 
este caso es sancionar a quien pega a otre. En su lugar, se requeriría 
promover en las comunidades escolares una toma de conciencia 
crítica respecto de que las manifestaciones de racismo no se limitan 
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a las expresiones de racismo biológico, que podríamos considerar 
como las más evidentes. Junto con ello, es necesario comprender que 
omitir o silenciar cualquier forma de racismo, incluyendo aquellas 
formas más sutiles, equivale a legitimarlo (Kumashiro, 2000, 2004). 
Pensarlo así, (nos) conduce a que, en mayor o menor medida, la 
comunidad es también responsable de la violencia y el daño que el 
racismo provoca. Sería, entonces, contradictorio individualizar la 
responsabilidad en quien pega a otre.

En un momento de recrudecimiento del racismo y de eferves-
cencia de discursos de odio a nivel global y en Chile, consideramos 
crucial que las políticas públicas en educación y la formación docente 
promuevan reflexiones más complejas sobre las diversas manifes-
taciones de racismo en el ámbito educativo, así como el desarrollo 
de propuestas para su abordaje que reconozcan la relevancia de las 
comunidades en la desarticulación de las dinámicas racistas. En ello, 
tanto las pedagogías feministas descoloniales como la educación 
comunitaria pueden hacer aportes sustantivos al diseño de acciones 
orientadas hacia una justicia antirracista que reconozca la simulta-
neidad de opresiones derivadas de los «ismos».

Un ejemplo mencionado en el texto, y al que queremos volver 
aquí a la luz de las contribuciones de las pedagogías feministas des-
coloniales, es la idea de que las niñas migrantes son «más pololas». 
Mencionamos también que este estereotipo recae especialmente en 
niñas provenientes de países caribeños, por tanto, no sólo refleja el 
heteropatriarcado que caracteriza nuestra sociedad, también hay en 
él un sustrato nacionalista. Además, la sexualización ha sido conside-
rada un aspecto frecuente de racialización, pues implica una forma 
de cosificación de cuerpos con características físicas asociadas con 
ciertos fenotipos percibidos a la vez como «deseables» –a los ojos de 
quienes ocupan lugares de mayor privilegio por su género, su clase 
social, su origen nacional, sus propias características físicas, etc.– y 
subalternizables (Lugones, 2011; Pavez Ojeda, 2016). También, 
cuando se presume que las niñas se posicionan a sí mismas como 
sujetas de conquista, subyace un imaginario en el que sus cuerpos 
son vistos como un territorio de potencial dominio o explotación. 
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Es así que las pedagogías feministas descoloniales nos ayudan a 
comprender que los «ismos» actúan enmarañados. Y sitúan la nece-
sidad de que una educación que se pretenda antirracista incorpore, 
de manera inescindida, una crítica al heteropatriarcado, al clasismo, 
al colonialismo y al nacionalismo (Troncoso Pérez et al., 2019).

Aun cuando la experiencia educativa sobre la que gira este 
capítulo haya sido breve en duración y con un número pequeño de 
personas, es una muestra de que colectivizar reflexiones sobre las 
raíces capitalistas-racistas-coloniales-nacionalistas-patriarcales de las 
injusticias puede tener efectos transformadores. Al menos a quienes 
participaron en él les ha llevado a una toma de conciencia crítica que 
podríamos describir como interseccional, ya que se comprenden de 
manera más profunda las interconexiones entre formas de opresión.

Las pedagogías feministas descoloniales, de base popular y co-
munitarias (Espinosa-Miñoso et al., 2013), buscan no sólo develar 
la imbricación de las opresiones, también subvertir «dicotomías 
jerarquizantes moderno-coloniales» (Cano-Abadía, 2015, p. 35) 
que conducen a la separación entre praxis política y pedagógica, 
entre teoría y práctica, pensamiento y emoción, mente y cuerpo. 
Impregnar este texto reflexivo de los afectos que atravesaron tanto 
la creación e implementación del curso como el proceso mismo de 
escritura, lo reivindicamos como un gesto feminista: el de insistir en 
que no sólo es necesario, es posible reunir estas dimensiones y con 
ello seguir moviendo las cosas un poco de lugar.

«[L]o que no podemos imaginar no puede llegar a ser» (hooks, 
2022, p. 77), por eso tenemos la responsabilidad ética de seguir so-
ñando con un país en que (con)vivamos sin excluir. Ese era el viaje al 
que queríamos invitarles. Esperamos haberles entusiasmado con él.
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