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PrROLOGO

LA INVESTIGACION SOBRE LA NINEZ
Y LA JUVENTUD MIGRANTE: DIALOGOS
A TRAVES DE LAS FRONTERAS

Gabriela Novaro'

Cuando Fernanda y Jorge me convocaron a escribir este pro-
logo, luego de consultar el indice, senti una gran curiosidad por la
propuesta: una obra que retine investigaciones en curso sobre la
nifiez, la adolescencia y la juventud migrante en distintos lugares
de la extensa geografia chilena. La propuesta testimonia un espiri-
tu colaborativo que no siempre encontramos en la academia. Mas
aun, la invitacién a una argentina a prologarlo hace pensar en otro
principio que deberia 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 paises, divididos también ellos por fronteras impuestas y
unidos en similitudes y hermandades que, no casualmente, tendieron
a ser poco visibilizadas.

' Investigadora CONICET, Universidad de Buenos Aires.
gabriela.novaro@gmail.com

IT



GABRIELA NOVARO

TEMAS Y CONTEXTOS ALLA Y ACA

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

Los problemas que abordan los distintos capitulos resultan
fundamentales para la reflexion sobre la inclusion y la igualdad
(y desigualdad) de las trayectorias escolares y las experiencias
formativas de los nifios y jovenes migrantes en Chile, pero también
en la region. Deja sentado un corpus de informacion, analisis y
conclusiones que, sin duda, serd un aporte para la definicion de
politicas migratorias y educativas orientadas a la igualdad para toda
la poblacién, y en particular para la poblacion migrante.

Los distintos capitulos recorren desde el nivel inicial a la forma-
cioén superior, los cambios en las politicas migratorias y educativas,
los dispositivos que traban el ingreso y la permanencia, las situa-
ciones que los facilitan, la estratificacion y segmentacion educativa,
la formacion y capacitacion docente, la escolaridad en origen y en
destino, la memoria de situaciones escolares dolorosas, las expec-
tativas educativas de las familias y de los jovenes, las proyecciones
de continuidad en la formacién superior, la educacion 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 comun, los
capitulos también se detienen en las particularidades de la situacion
en Chile, muchos desde estudios locales en profundidad.

La obra da cuenta de puntos de coincidencia y diferenciacion entre
nuestros paises. En Argentina compartimos con Chile la relevancia
de la migracién europea en la conformacion nacional; nos diferen-
ciamos en el caracter historico de la migracion latinoamericana de la
region, frente a una movilidad mas reciente hacia Chile; la tendencia
de esta ultima poblacién a mantenerse en proporcion en Argentina
contrasta con su aumento en Chile en los dltimos afios; la importante
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PréLOGO

presencia de la poblacién haitiana en Chile se diferencia de su caracter
mas limitado en Argentina; se registra en ambos paises el importante
crecimiento de la poblacion venezolana. Resulta comun a nuestros
territorios la vigencia de normativas educativas en muchos sentidos
inclusivas (en comparacién con normativas anteriores y las de otros
paises), pero que contrastan con disposiciones mas excluyentes y co-
existen con muchos «silencios». Se registra ademas en ambos paises
la dificultad para implementar los aspectos mas 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 inclusion
y no discriminacién de los nifios y jovenes 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 fragmentacion educativa en Chile. Vale aclarar que esto tam-
bién es un grave problema en Argentina, con frecuencia encubierto
tras las politicas y discursos universalistas que presuponen la ho-
mogeneidad de contenidos e identificaciones y afirman como dado
lo que no estd: 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 implementacion y ampliacion, los obstaculos para
construir alternativas a la educacion tradicional desde una intercul-
turalidad critica. En fin, una multiplicidad de problemas comunes
a profundizar en nuestros didlogos y nuestras apuestas por mayor
igualdad social y educativa.

En el ambito académico también registramos continuidades y
diferencias. En Argentina ha habido hace afios una revision critica
de como las politicas y la investigacion se centraron en la migracion
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 multiplicacion de
investigaciones sobre el tema en afios recientes, el creciente interés
por la situacion de las jovenes generaciones, la intencién de abordar
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GABRIELA NOVARO

los espacios institucionales sin dejar de atender a las expectativas,
demandas y experiencias de las familias, los nifios, nifias y jovenes.
Me ha resultado particularmente sugerente la intencién de los
compiladores de distanciarse del «santiagocentrismo», la inclusion,
junto con muchos trabajos ubicados en la capital del pais, de otros
de la region de Arica y Tarapacad, de las ciudades de Puerto Montt y
Temuco. Esta decision nos advierte contra nuestro portefiocentris-
mo, cuya revision sigue en gran medida pendiente en los estudios
sociales en Argentina.

La obra devela también otro aspecto en comun: el didlogo
complejo y cambiante que, desde la academia, venimos mantenien-
do con los espacios de definicion de politicas, una interlocucion
particularmente compleja hoy en Argentina y que tampoco ha sido
sencilla en Chile. Vinculacion ademads, y en esto me detengo en los
siguientes puntos, donde debemos explicitar y en ocasiones revisar
nuestro propio posicionamiento.

DILEMAS COMPARTIDOS EN LA INVESTIGACION A AMBOS
LADOS DE LA FRONTERA

Teniendo en mente los aspectos senalados, en las siguientes
paginas reflexiono sobre algunos dilemas en la investigacion de la
tematica; me refiero a situaciones de resolucion pendiente, que nos
invitan a seguir «dandole vueltas» al tema y procurando nuevas
aproximaciones. Los temas que se despliegan se vinculan ademas a la
preocupacion por el modo en que desde la investigacion dialogamos
con los espacios de definicion de politicas.

Los pendientes, aqui (en Argentina), alli (en Chile) y en otras
geografias, son multiples y complejos. Organizo algunos de ellos a
partir de los siguientes ejes:

e Con las normativas y mds alla de ellas: la atencion a lo no
documentado y lo no evidente.

e El trabajo sobre los sentidos sociales: coincidencias, recu-
rrencias, tensiones.

14



PréLOGO

e Categorias sociales, estatales y analiticas en la investigacion
con poblacion migrante.

Estas cuestiones contindan desafidndonos en investigaciones en
curso de corte antropologico y etnografico en Argentina, atraviesan
los analisis de los procesos de identificacion y formacion de los jo-
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 investigacion
de la temdtica en distintos territorios e imaginar algunas lineas de
comparacion acerca de como la problematica, los avances y limites
en la forma de abordarla se expresan en nuestros paises. Los ejes
sefalados, por supuesto, no agotan la complejidad y gran diversidad
de los temas que se abordan en la obra.

CON LAS NORMATIVAS Y MAS ALLA DE ELLAS: LA ATENCION
A LO NO DOCUMENTADO Y LO NO EVIDENTE

Distintos capitulos 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 poblacién migrante.
Algunos trabajos se detienen en las contradicciones entre distintas
normativas, los limites y las vacancias en las politicas. Describen en
las escuelas los alcances de las reformulaciones desde una mirada
no ingenua, sabiendo que una normativa atenta a derechos no es
garantia de inclusién en condiciones de igualdad. Las trayectorias
educativas de la poblacion migrante muestran esto con claridad.
El registro de estas inconsistencias invita a recuperar uno de los
postulados basicos de la etnografia: el interés por ir mas alla 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 inclusion, y para ir mas
alla del discurso politicamente correcto en torno a la diversidad.
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GABRIELA NOVARO

En el primer sentido advertimos que, a pesar de una normativa que
enuncia posicionamientos a favor de la inclusion y la igualdad, se
registra la persistencia de situaciones de exclusion y formas subor-
dinadas de inclusion. En el segundo sentido, la atencion a los modos
en que la diversidad se despliega en el campo educativo nos ha hecho
interrogarnos sobre los alcances de las politicas 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 investigacion en distintos territorios releva asi 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 politica. Correrse desde la
investigacion 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 incémodo, sobre todo si adheri-
mos ideoldgicamente a las posiciones que las politicas 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 acompaiiar
propuestas inclusivas sin dejar de advertir sus limites, contradicciones
y la heterogeneidad de las situaciones concretas que, como deciamos,
no son siempre evidentes.

ATENCION A LOS SENTIDOS SOCIALES: COINCIDENCIAS,
RECURRENCIAS, TENSIONES

Preguntarnos qué pasa mas alla de las primeras impresiones
y las imagenes oficiales es particularmente necesario en el trabajo
sobre los sentidos sociales, sobre todo de aquellos que han sido
sistematicamente silenciados. En los temas que nos convocan
debemos considerar que las voces de algunos colectivos migrantes de
la region han tendido a ser omitidas, al menos asi 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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PréLOGO

incorporan diversas voces, experiencias y proyectos: memorias de
situaciones de discriminacion, valoracion de espacios de integracion,
expectativas de continuidad en el sistema educativo, testimonios que
hablan de la simultaneidad de multiples pertenencias nacionales. En
particular, resulta sumamente sugerente el centramiento de varias de
las colaboraciones en las expectativas, memorias y proyectos de las
y los jovenes. Voces y deseos que, justamente para reforzar el punto
anterior, no tienden a plasmarse en politicas ni discursos oficiales vy,
en ese sentido, no suelen ser documentadas.

En la recuperacion y reflexion sobre estas presencias y estas voces
sigue en alguna medida pendiente construir en nuestras investigacio-
nes un marco analitico que permita, a la vez, identificar recurrencias
y no perder la riqueza y heterogeneidad de las manifestaciones, mas
aun 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 categorias y los términos (Geertz, 1994).

En nuestras investigaciones en Argentina con poblacion 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 pais (Novaro, 2022). También registramos
coémo lo mismo desafia las visiones lineales de inclusion de las ins-
tituciones estatales, en particular las escuelas. Seguimos debatiendo
sobre cudles seran las categorias mas adecuadas para pensar esta
simultaneidad de proyectos. También registramos, contra la tenden-
cia a demonizar las escuelas, que las mismas adquieren multiples
sentidos para la poblacién migrante, y suelen ser asociadas tanto a
espacios complejos donde se ha sufrido, como a instancias necesarias
para la permanencia y la inclusion.

En la reconstruccion 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 podra complementarse con el registro y analisis de practicas
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GABRIELA NOVARO

y experiencias, a partir de herramientas metodoldgicas mas 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 practica
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 si mismos; propone por eso atender a los implicitos, 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 politicas inclusivas tensionando
la linealidad con que frecuentemente se realizan diagnésticos y se
proponen alternativas de solucion.

CATEGORIAS SOCIALES, ESTATALES Y ANALITICAS
EN EL TRABAJO CON POBLACION 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 investigacion las
categorias sociales y las clasificaciones estatales con que se abordan
estos procesos. Lo mismo resulta sobre todo evidente en el caso de
algunos términos como inclusion, nifios y jovenes, educacion, 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 mas de cerca con estas categorias, otros las toman
explicitamente como tema de analisis y tensan las clasificaciones es-
tatales y el modo en que las politicas «construyen los problemas». En
algunos de los textos, las categorias de identificacion estatal estallan
desde la experiencia de los jovenes de «estar entre» y sus identidades
multiples, se discuten las nociones occidentales de nifiez y cuidado,
se problematizan categorias en uso como «no acompaifiado».

La distincion entre categorias sociales, estatales y analiticas
en los temas que nos ocupan resulta fundamental. No podemos
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PréLOGO

perder de vista que la misma categoria «migrante» responde a una
clasificacion estatal que supone un ejercicio de naturalizacion de
las fronteras como divisorias de pertenencia. En nuestras investiga-
ciones, retomando temas largamente debatidos en otras geografias,
explicitamos desajustes entre el sentido social y estatal de la nocion
de «segunda generacion», de uso frecuente en los colectivos con los
que trabajamos (concretamente boliviano de segunda generacion
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 opinién, en muchas ocasiones los de los
organismos internacionales) hablan de «inclusién» y de la cercania
(muchas veces disimulada) que este término adquiere con integracion
e incluso asimilacion en las instituciones escolares.

Advertimos también la importancia de dialogar y distanciarnos
con las categorias estatales en la distinta definicién de los limites de
«lo educativo» y la consideracion del valor formativo de experiencias
que suceden fuera de las escuelas. En este sentido avanzan diversos
trabajos de la compilacion. Al respecto, resulta elocuente la afirmacion
acerca de la importancia de considerar el espacio socio-comunitario
para disputar la limitacion de lo educativo a lo escolar que proponen
algunas de las autoras. En esta misma sintonia, nuestros trabajos en
organizaciones comunitarias de migrantes en Buenos Aires testimonian
hace afios 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 sistematico de las categorias también refuerza la
necesidad de problematizar el modo en que dialogamos con las
politicas. La problematizacion de las categorias y la busqueda de
relaciones y procesos no evidentes tensa las concepciones de los su-
jetos sociales con los que trabajamos y con los efectores de politicas
que los implican, incluso de gestores de proyectos alternativos. La
distancia que permite cierta critica nos sigue desafiando y posicio-
nando en un lugar no siempre sencillo: reflexionar criticamente al
tiempo que apoyar propuestas inclusivas.
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Estos s6lo son algunos de los muchisimos desafios para la inves-
tigacion de la temadtica. Se suman a ellos muchos mds que nos invitan
a seguir este camino en colaboracion. Entre tantos otros: ¢de qué
modo distinguir lo que la poblacién migrante comparte como desa-
fio de inclusion con otros colectivos en situacion de subalternidad
y las situaciones especificas que la atraviesan?, ;como 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, ¢como precisar el cardcter de generalidad o excepcionalidad
de nuestras afirmaciones? Otra preocupacion a profundizar refiere
a los desafios aun pendientes para construir visiones que permitan
articular los condicionamientos y la agencia, dar lugar al caracter
activo de los sujetos, pero no perder de vista sus constrefiimientos.

PARA CERRAR EL PROLOGO Y ABRIR EL DIALOGO

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 situacién nos invita
a defender politicas inclusivas (al tiempo que criticar sus limites) y,
sobre todo, a resistirnos a discursos y practicas que limitan derechos
que creiamos consolidados. Ojald también en esto, compartir ex-
periencias a través de las fronteras nos enriquezca y nos fortalezca.
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En las ultimas décadas, Chile se ha convertido en un destino
de creciente importancia para las migraciones intrarregionales
(Organizacion Internacional para las Migraciones, 2021) y, acom-
panando este proceso, el campo de los estudios migratorios ha
crecido, se ha diversificado tematicamente y ha ido consolidandose
(Soto-Alvarado, 2020; Stefoni y Stang, 2017). En ese escenario, la
linea de trabajo relativa a las nifieces y adolescencias migrantes ha
sido profusamente indagada, pero fundamentalmente en relacion
con su presencia en el espacio escolar (Baeza et al., 2022; Poblete,
2021; Stefoni y Corvalan, 2019). No es casual que ese fuera uno de
los primeros ambitos de atencion investigativa en relacion con este
grupo etario, por varias razones: la escuela es un espacio obligado
(0, mas bien, obligatorio) de confluencia de natives y migrantes, por
lo que ofrece un escenario propicio para explorar qué ocurre en esta
coincidencia. Ademads, en Latinoamérica la escuela ha sido una usina
fundamental para alimentar la fabricacion del Estado-nacion (Stang
etal.,2019), por lo que representa un frente de indagacion respecto
de la forma en que la migracion lo interpela en su acto de discrimi-
nacion fundante, a decir de Abdelmalek Sayad (2010), esto es, la
distincion entre ciudadanes-nacionales y extranjeres-no nacionales.
Estas investigaciones han permitido cartografiar problematicas que
atraviesan la escuela en torno a la presencia de nifies y adolescentes
migrantes, y que ademads la exceden, como los procesos de racia-
lizacion (Pavez, 2012; Riedemann y Stefoni, 2015; Suarez, 2015;
Tijoux, 2013), asimilacion (Beniscelli et al., 2019; Bustos y Gairin,
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2017), fronterizacion (Joiko, 2023; Roessler, 2018), sexualizaciéon
(Stefoni et al., 2016), entre otros. También han hecho posible una
aproximacion critica al propio sistema educativo nacional y su for-
ma de abordar las diversidades presentes en sus distintos espacios
(Hernandez, 2016; Jiménez et al., 2017; Mora, 2022; entre otros).

Pero el propio crecimiento y diversificacion de la presencia
migrante en el pais, asi como las transformaciones experimentadas
por las dinamicas migratorias regionales en los ultimos afios —gene-
raciéon de nuevos corredores migratorios, crecientemente crimina-
lizados y atravesados por diferentes expresiones de violencia—, han
significado la emergencia de nuevas problematicas, o la mutacion
de otras ya existentes. Se han ido abriendo paso nuevas preguntas;
se han renovado los lugares de enunciacion teorica, y también las
herramientas metodoldgicas. Este movimiento de ampliacion de las
miradas sobre el fenémeno migratorio, por cierto, ha comenzado
a permear el dambito especifico de las nifieces y las adolescencias
migrantes, de ahi que se hayan ido multiplicando las inquietudes e
interrogantes sobre cuestiones hasta ahora poco visibles a los ojos
del mundo académico y de la politica publica.

Los procesos que se viven en torno a la llegada de estudiantes
migrantes a escuelas de regiones del pais que, al menos en términos
cuantitativos, no representan destinos principales, aun cuando ex-
perimentan crecimientos significativos de sus flujos, son un ejemplo
de aristas atin poco exploradas en este campo tematico. Les nifies y
adolescentes migrantes «no acompaifiades» —las comillas obedecen
a que se trata de una categoria estatal—; las juventudes migrantes e
hijes de migrantes y sus procesos de construccion 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 institucionalizacion de adolescentes
y jOvenes migrantes; les estudiantes migrantes en la educacién supe-
rior; la agencia de las nifieces en los procesos de «inclusion» —en este
caso, las comillas se deben a los cuestionamientos a esta nocion—,
son algunos ejemplos de los temas emergentes que contribuyen a
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ampliar los horizontes de analisis y a visibilizar una complejidad
que demanda la biasqueda de nuevas respuestas.

Inquietudes como estas son las que han estado en el origen de esta
iniciativa de publicacién colectiva. El proyecto naci6 a proposito del
encuentro de les editores en un seminario sobre la inclusion educativa
de estudiantes migrantes en escuelas de la ciudad de Temuco, realizado
en la sede temuquense de la Universidad Auténoma de Chile, donde
coincidimos en la necesidad de visibilizar las perspectivas emergentes
sobre las nifieces y adolescencias migrantes y ponerlas en dialogo con
aquellas mas consolidadas. Uno de los aspectos criticos conversados
en aquel momento fue la necesidad de contrarrestar el «santiaguismo
metodologico» (Grimson y Guizardi, 2015) que tiende a dominar
en los estudios migratorios nacionales en general, asi como en
aquellos sobre educacion y nifieces 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 tematicas y territoriales que inspiran sus
trabajos. La buena acogida de la convocatoria permitié generar un
espacio de confluencia, intercambio y didlogo entre personas de
distintas regiones y de diversas universidades del pais, quienes nos
articulamos en torno a las diferentes aristas de este proceso social,
cultural y politico que alientan nuestra diversidad de intereses y
preocupaciones académicas y humanas.

El propésito central del proyecto, evidentemente, era el de
compilar escritos diversos en sus enfoques, en sus preguntas, en
sus aproximaciones metodoldgicas. No obstante, desde un inicio se
intent6 también generar un espacio de trabajo lo mas colaborativo
posible, buscando sacudir-nos en alguna medida del contexto de
trabajo académico e investigativo cada vez mas 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 aqui 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 construccion de un libro integrado y, al mismo tiempo, al in-
tercambio y conocimiento mutuo de les investigadores interesades
en las nifieces 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 revision cruzada de
los borradores de nuestros trabajos —previo a la revision externa de
pares—, lo que permiti6 fortalecer cada una de las contribuciones
incorporadas en estas paginas.

El objetivo de este volumen es ofrecer un abordaje variado,
reflexivo y critico acerca de las nifeces, adolescencias y juventudes
migrantes internacionales en Chile, a partir de un interés por lo
territorial que visibilice las realidades regionales del pais, 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-
blematicas y escalas de analisis, por otro. Este encuadre permite
construir una mirada amplia y compleja en la que se entrelazan
distintas discusiones y numerosos hilos que cruzan los capitulos, lo
que habla de un campo de estudio en expansion, diversificacion vy,
también, productiva tension. En efecto, esta obra estd atravesada
por las lecturas criticas de los procesos ideoldgicos de racializacion,
asimilacion y violencia simbélica que condicionan las vivencias de
les nifies migrantes, asi como de las condiciones socioeconémicas y
juridico-politicas en cuyo marco se ven forzades a desenvolver sus
vidas junto a las de sus familias. Asi también emergen persistente-
mente los imaginarios y las narrativas de les distintes actores sociales
e institucionales involucrades con las problematicas que afectan a
las nifieces migrantes en el pais, incluyendo a les propies nifies y
adolescentes, a sus familias, a docentes, educadores y funcionaries de
la institucionalidad publica, lo que se liga en una sinuosa relacion de
continuidad-discontinuidad con las disposiciones reglamentarias y el
marco juridico-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 empiricas y analisis
documentales; abordajes cualitativos y cuantitativos, situados en
territorios especificos o a escala nacional; en las politicas publicas, en
experiencias de intervencion educativa o en la produccion cientifica
sobre la tematica. Los enfoques, también diversos, tienden por su
parte a enfatizar puntos de vista criticos sobre las condiciones de
existencia de las nifieces migrantes y sobre las respuestas del Estado
a sus necesidades y expectativas, abriéndose espacio entre ellos algu-
nos cuestionamientos a la nocion de inclusion educativa, ademas de
marcos comprensivos sostenidos por el pensamiento decolonial, la
interseccionalidad y la interculturalidad critica, herramientas parti-
cularmente utiles para el analisis de la discriminacion, del racismo y
de la dominacién cultural. De igual forma, se presentan perspectivas
que enfatizan la participacion y la capacidad de agencia y de reflexion
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 criticos que, de forma
mas o menos explicita, recorren el grueso de los aportes aqui re-
copilados, algunos de los cuales, por lo demds, fueron tematizados
en los encuentros colectivos que han dado forma a este proyecto.
En primer lugar, las limitaciones y vacios de la politica publica
nacional y local en relacion al fendmeno migratorio en general, y a
las nifieces y adolescencias migrantes en particular. A pesar de que
la politica migratoria y las politicas educativas vigentes reconocen
la importancia de proteger a les nifies y adolescentes migrantes, re-
sultan mas bien parceladas y lejanas a una concepcion integral, lo
que en el caso de las politicas 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
nifieces y adolescencias migrantes, urgencias que, al no ser resuel-
tas, terminan acumulandose y convirtiéndose en una cada vez mas
consistente interpelacién al Estado. Una mirada de conjunto sobre
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el libro muestra, de hecho, un especial interés de les autores en la
dimension social de la migracion de nifies y adolescentes, y en espe-
cial en las multiples dindmicas de inclusion-exclusién. 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
problematicas, cuya complejidad y heterogeneidad se reflejan en
las preocupaciones académicas de los aportes que retne esta obra.

En segundo lugar, las consideraciones sobre lo simbdlico
aparecen profusamente en el presente volumen, especificamente
en lo relativo a la construccion 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 migracién —asi como de la diversidad— que son situadas, que
son construidas a partir de contextos particulares de produccion y
que se encuentran condicionadas por la situacion especifica de las
personas migrantes en los distintos territorios y ambitos en los que
se desenvuelven. Mds atn, les mismes migrantes representan de
maneras diferentes la migracion y su propia condicién migratoria.
Asi mismo, las representaciones institucionales de le migrante y la
migracion que cruzan las normativas y politicas publicas son también
situadas, aunque tienden a cristalizar imagenes mas homogéneas y
homogeneizadoras.

En tercer lugar, y por altimo, el libro destaca el rol que cabe a les
nifies 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 nifieces y las adolescencias se vinculan de
manera activa y reflexiva con su realidad inmediata, la interpretan
y actuan sobre ella en funcién de sus necesidades y sus recursos, de
sus temores y sus esperanzas. Esta visibilizacion de le nifie, adoles-
cente y joven migrante es lo que permite entrever y descubrir sus
espacios de resistencias, tanto autbnomos como propiciados por
otres actores, en los cuales reivindican el si-mismo y el derecho a ser.
Como sefialamos antes, desde hace varios afos las nifieces migrantes
han sido abordadas fundamentalmente a partir de las problemati-
cas educativas; en ese sentido, el mundo académico mantiene una
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deuda con ellas que se debe saldar, incluyendo la revision critica del
adultocentrismo cientifico que ha dominado en los estudios de las
nifieces y que se problematiza en uno de los capitulos 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 mas jovenes, asi como su capacidad de agencia.

Este libro se estructura en dos partes, ordenadas a su vez en apar-
tados tematicos. La primera de ellas, titulada «Migracion y educacion
en el espacio escolar», se mantiene en ese ambito mas explorado por
la literatura nacional relativa a las nifieces y adolescencias migrantes,
pero intentando re-visiones desde inquietudes temdticas emergentes
y desde lentes analiticas y metodologicas renovadas.

Esta primera parte redine entonces, por un lado, trabajos que
revisitan temas explorados en el espacio de interseccion de las migra-
ciones con la escuela, procurando miradas procesuales, por ejemplo,
para comprender los sentidos y vacios de la politica educativa en este
ambito, o interrogando esa interseccion y las problematicas que se
generan en ese encuentro a partir de la perspectiva de la colonialidad
del poder. Por otro lado, la componen capitulos 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 implementacion de la politica educativa dirigida a les
estudiantes migrantes, la formacion de les docentes en relacion con
las migraciones, y las agencias de les nifies migrantes escolarizades
en el despliegue de sus estrategias de inclusion; indagando decisiones
de trayectorias dentro del sistema educativo nacional, a partir de la
inquietud por la estratificacion horizontal, o los vinculos entre los
sistemas educativos del pais 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 «Temadticas 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 relinen en esta parte trabajos que
indagan sobre los procesos identitarios de jovenes hijes de migrantes
nacides y/o escolarizades en Chile, que desestabilizan las demandas
de identidades tunicas que impone el pensamiento de Estado (Sayad,
2010), y aspectos de sus trayectorias educativas en la educacion
superior. Otros dos capitulos se ocupan del tépico emergente de
les adolescentes «no acompaifiades», una terminologia que procura
etiquetar con un nombre estatal un proceso social complejo, que nos
interpela ética y politicamente 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 pedagbgica en un «dispositivo de transito» que
puede habilitar mecanismos de contestacion a la imposicion de la
espera como ejercicio de poder, cierran con un tono de esperanza
realista esta segunda parte.

El epilogo de este libro surgi6é a partir de la inquietud (y la
interpelacion) por dar espacio a una experiencia pedagogica que,
aunque no tiene por protagonistas a nifes, adolescentes y jovenes
migrantes, ronda por los entornos de las migraciones, en la medida
que abordé las principales matrices que determinan y constrifien sus
trayectorias biograficas y migratorias (colonialismo, nacionalismo,
racismo, capitalismo y patriarcado). Lo hizo en el marco de un
espacio de formacion con adultes en un proyecto universitario que
desafia los canones de la academia convencional, y tradicional, y
desde las pedagogias feministas y decoloniales. Una experiencia que,
ademas, estuvo atravesada por la contingencia del estallido social,
un momento-ensamblaje en la historia reciente del pais (Ibafez y
Stang, 2021) que nos ha movido y con-movido.

Varios de los capitulos del libro tienen por escenario diferentes
regiones del pais, desde el norte grande hasta algunas espacialidades
del sur, lo que permite observar, junto a sus rasgos comunes, las
especificidades territoriales de las problematicas que rondan a las
nifieces, adolescencias y juventudes migrantes, cuestion de especial
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interés para este libro. Ademds, como dijimos, les autores echan
mano a diferentes aproximaciones teéricas y herramientas meto-
dologicas: 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 inclusion. En fin, se trata de voces
diversas, y hasta puede ser que disonantes, pero todas vinculadas
por un horizonte comun: aportar desde la construcciéon de cono-
cimiento a transformar las condiciones desiguales en que viven en
Chile muches nifies, adolescentes y jovenes migrantes.

Por ultimo, queremos manifestar nuestro profundo agradeci-
miento a cada une de les autores incluides en este volumen, quienes
tuvieron la voluntad no sélo de contribuir con sus escritos, sino
también de participar y aportar en los dos encuentros de trabajo
realizados de forma virtual, asi como en la revision 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 politica 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 autonomia, decidieron por si mismes
sobre su empleo.

BIiBLIOGRAFiA

Baeza, J. B., Bustos, C. A., Guzmdan, M. A., Imbarack, P. y Mercado, J. L.
(2022). Inclusién de migrantes en el sistema escolar chileno: estado
del arte. Magis, Revista Internacional de Investigacion en Educacion,
15, 1-25. https://doi.org/10.11144/Javeriana.m15.imse

Beniscelli, L., Riedemann, A. y Stang, M. F. (2019). Multicultural vy, sin
embargo, asimilacionista. Paradojas provocadas por el curriculo
oculto en una escuela con alto porcentaje de alumnos migrantes.
Calidad en la Educacion, (50), 393-423. https://doi.org/10.31619/
caledu.n50.522

29



MAR{A FERNANDA STANG ALvA ® JORGE CANALES URRIOLA

Bustos, R. y Gairin, J. (2017). Adaptacion académica de estudiantes mi-
grantes en contextos de fronteras. Calidad en la Educacion, (46),
193-220. https://doi.org/10.4067/50718-45652017000100193

Grimson, A., Guizardi, M. L. (2015). Matices y limites del trasnacionalismo:
los contextos de la migracion en Chile. En M. L. Guizardi (Ed.), Las
fronteras del transnacionalismo. Limites y desbordes de la experien-
cia migrante en el centro y norte de Chile (pp. 13-36). Ocho Libros

Hernandez, A. (2016). El curriculo en contextos de estudiantes migrantes:
las complejidades del desarrollo curricular desde la perspectiva de
los docentes de aula. Estudios Pedagégicos, 42(2), 151-169. https://
doi.org/10.4067/50718-07052016000200009

Ibafiez, F. y Stang, M. F. (2021). La emergencia del movimiento feminista
en el estallido social chileno. Punto Género, (16), 194-218. https:/
doi.org/10.5354/2735-7473.2021.65892

Jiménez, F., Aguilera, M., Valdés, R. y Herndndez, M. (2017). Migracién
y escuela: andlisis documental en torno a la incorporacién de inmi-
grantes al sistema educativo chileno. Psicoperspectivas: Individuo y
Sociedad, 16(1),105-116. https://doi.org/10.5027/psicoperspectivas-
vol16-issuel-fulltext-940

Joiko, S. (2023). Construccién de subjetividades fronterizas de la nifiez por
las politicas educativas chilenas en contextos de migracion. Archivos
Analiticos de Politicas Educativas, 31(64). https://doi.org/10.14507/
epaa.31.7671

Mora, M. L. (2022). Ensefianza de la Historia en aulas chilenas con escolares
migrantes: tensiones desde los discursos docentes. Didlogo Andino,
(67),158-169. https://doi.org/10.4067/S0719-26812022000100158

Organizacion Internacional para las Migraciones. (2021). Portal de datos
sobre migracién. Datos internacionales. Recuperado el 20 de marzo
de 2023. https://www.migrationdataportal.org/es/international-data

Pavez, I. (2012). Inmigracion y racismo: experiencias de la nifiez peruana
en Santiago de Chile. Si Somos Americanos. Revista de Estudios
Transfronterizos, 12(1), 75-99. https://doi.org/10.4067/5S0719-
09482012000100004

Poblete, R. (2021). Migracién y educacion: avances y desafios para la
investigacion en el campo nacional. En D. Margarit, W. Imilan y J.
Moraga (Eds.). Investigando las migraciones en Chile (pp.257-283).
Lom Ediciones

Riedemann, A. y Stefoni, C. (2015). Sobre el racismo, su negacion, y las
consecuencias para una educacién anti-racista en la ensefianza se-
cundaria chilena. Polis, 14(42), 191-216. https://doi.org/10.4067/
S0718-65682015000300010

Roessler, P. (2018). Pensamiento nacionalista-territorializado y percep-
cién de «des-ubicamiento» del inmigrante: el camino hostil de las

30



INTRODUCCION

construcciones de identidades chilenas en la convivencia escolar.
Calidad en la Educacién, (49), 50-81. https://doi.org/10.31619/
caledu.n49.576

Sayad, A. (2010). La doble ausencia. De las ilusiones del emigrado a los
padecimientos del inmigrado. Anthropos.

Soto-Alvarado, S. (2020). Los estudios sobre inmigracién internacional en
Chile en el siglo XXI. Un estado de la cuestion. Biblio3W. Revista
Bibliogrifica de Geografia y Ciencias Sociales, 25(1.304),1-23.
https://doi.org/10.1344/b3w.25.2020.31496

Stang, M. F., Roessler, P. y Riedemann, A. (2019). Re-produccién de
fronteras en el espacio escolar. Discursos y préicticas de distincion
nacional(ista) en escuelas con alumnado migrante en la Regién Me-
tropolitana de Chile. Estudios Pedagdgicos, 45(3), 313-331. http:/
doi.org/10.4067/S0718-07052019000300313

Stefoni, C. y Corvalan, J. (2019). Estado del arte sobre insercion de
nifios y nifas migrantes en el sistema escolar chileno. Estudios
Pedagégicos, 45(3), 201-215. https://doi.org/10.4067/S0718-
07052019000300201

Stefoni, C. y Stang, M. E. (2017). La construccion del campo de estudio de
las migraciones en Chile: notas de un ejercicio reflexivo y autocriti-
co. Iconos. Revista de Ciencias Sociales, (58), 109-129. https://doi.
org/10.17141/iconos.58.2017.2477

Stefoni, C., Stang, M. F. y Riedemann, A. (2016). Educacion e intercultura-
lidad en Chile: un marco para el andlisis. Estudios Internacionales,
48(185),153-182. https://doi.org/10.5354/0719-3769.2016.44534

Sudrez, D. (2015). Nuevos migrantes, viejos racismos: Los mapas parlantes
y la nifiez migrante en Chile. Revista Latinoamericana de Ciencias
Sociales, Nisiez y Juventud, 13(12), 627-643. http://doi.org/10.116
00/1692715x.1325110414

Tijoux, M. E. (2013). Las escuelas de la inmigracion en la ciudad de
Santiago: Elementos para una educacion contra el racismo. Polis.
Revista Latinoamericana, 12(35),287-307. https://doi.org/10.4067/
S0718-65682013000200013

31






PRIMERA PARTE

MIGRACION Y EDUCACION
EN EL ESPACIO ESCOLAR






POLITICA(S) EDUCATIVA(S):
MIRADAS A ESCALA






LA POLITICA EDUCATIVA CHILENA HACIA
ESTUDIANTES MIGRANTES DESDE LA DECADA
DE 1990: UN DERROTERO LENTO Y SINUOSO

Maria Fernanda Stang Alva'
Andrea Riedemann?

INTRODUCCION

En 2018, Maria Loreto Mora escribia que la politica educati-
va para migrantes en Chile representaba un «silencio elocuente»,
considerando el «desfase de la politica publica frente a escenarios
crecientes de diversidad cultural que se viven en las escuelas» del pais
(232). Precisamente ese afio veia la luz la «Politica 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 poblacion migrante
en el pais ya era un hecho inobjetable, la matricula de estudiantes
migrantes habia estado incrementandose de modo consistente (Servi-
cio Jesuita al Migrante [SJM], 2020), la academia habia visibilizado
diversas problematicas que experimentaban les estudiantes extran-
jeres en las escuelas (por ejemplo, Poblete y Galaz, 2007; Stefoni et
al., 2010), y la sociedad civil organizada habia conducido dos afios
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antes la campafia «No mas Rut 100»3, demandando soluciones para
los diversos problemas que suponia la asignacion de este namero de
identidad ficticio y provisorio a estudiantes en situacion migratoria
irregular de parte del Ministerio de Educacion (en adelante Mineduc).

¢Coémo ha sido este camino de la politica educativa dirigida
hacia estudiantes migrantes en Chile en esta fase de la historia mi-
gratoria reciente del pais, cuyos inicios podemos fechar en la década
de 19907 Este capitulo busca precisamente describir, mediante un
analisis documental basado en el enfoque CRP (¢Coémo llega a ser
representado el problema?), las politicas gubernamentales chilenas
respecto de les estudiantes migrantes que se insertan en el sistema
escolar y en la educacion superior, para analizar esas politicas a
partir de tres inquietudes fundamentales: como se ha construido
a los sujetos de esta politica (estudiantes migrantes); qué definen
dichas politicas 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 politica publica 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 sistematicas de pensamiento referidas a la practica 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 cémo 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 prop0sitos.

3 Véase [en linea] 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 analisis que se propone, la formulacion de estas politicas
publicas se considera «una actividad sociocultural (regida por leyes)
profundamente inmersa en los procesos sociales cotidianos, en los
“mundos de sentido” humanistas, en los protocolos linglisticos y en
las practicas culturales que crean y sostienen esos mundos» (Shore,
2011, p. 24). Por lo tanto, explorar cOmo se construye a estos sujetos
en los documentos que van delineando esta politica, las aristas que
se conciben como dimensiones de intervencion 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 nifieces y adolescencias migrantes en
la sociedad nacional. Es importante aclarar que, de todos modos, en
la medida que nuestro trabajo se sustenta en un andlisis documental,
nuestras conclusiones aportan a estas reflexiones generales desde esa
fuente en particular. Una mirada integral de la politica supondria
considerar a todos los actores implicados en su construccion.

MEeTODOLOGIA

Los resultados que se presentan en este capitulo surgen de un
analisis documental (Pinto Molina, 1989) realizado a partir del
enfoque CRP propuesto por Bacchi (2021). Se trata de una herra-
mienta para el analisis critico de las politicas publicas, que parte de
la premisa segun la cual «las politicas y las propuestas de politicas
contienen representaciones implicitas 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 logicas
conceptuales profundamente arraigadas dentro de las representa-
ciones implicitas del problema» (170).

Nuestro corpus estuvo conformado por normativas de distinto
nivel (resoluciones, oficios, decretos, leyes, politica) que han buscado
intervenir en el sistema educativo especificamente en relacion a la
presencia de nifies, adolescentes y jovenes migrantes. Estas medidas
analizadas fueron: el Decreto Exento 651 «Aprueba procedimientos
para el reconocimiento de estudios de ensefianza basica y ensefianza
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media humanistico-cientifica y técnico-profesional», 28/11/1995, del
Mineduc; el Oficio circular 1179 «Informa suscripcion de acuerdos
tendientes a resolver situaciones migratorias de ciudadanos extranje-
ros que se indican», 28/01/2003, del Departamento de Extranjeria y
Migracion; 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 «Situacion estudiantes migrantes»,
22/09/2017, del Mineduc; la PNEE 2018-2022, del Mineduc; y la
Ley 21.091 «Sobre educacién superior», del Mineduc. Se revisaron
también articulos académicos que analizaron la politica educativa
hacia estudiantes migrantes durante la ultima década.

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

Es por esa razon que la actualizacién de la PNEE no fue objeto de analisis en
este capitulo, aunque se realizan breves alusiones a lo largo del texto, en la
medida que su publicacién se produjo en el proceso de revision editorial de
este libro y en ese lapso fue posible acceder a su texto y un andlisis académico
que lo aborda (Mora, 2024).
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EL SUJETO Y EL PROBLEMA DE LA POLITICA:
ACCESO, DIVERSIDAD CULTURAL Y «ESPECIFICIDADES»
DE UNA VULNERABILIDAD

Como han sefialado varies autores, en términos de politica, las
reacciones del Estado al proceso migratorio reciente en Chile —ini-
ciado a mediados de la década de 1990- fueron bastante tardias
(Stefoni, 2011; Thayer et al., 2020; Tijoux, 2013). En el ambito de
la educacion no ha sido distinto. Recién en 2018 se elabora una
politica sectorial especifica: la PNEE 2018-2022.

Pero antes de la primera version de la PNEE, y para hacer frente
a las problemadticas que habian 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 programaticos (Kalm, 2008), habitualmente subvalorados en
analisis normativos, representan un recurso investigativo valioso,
en la media que procuran intervenir en un determinado régimen de
practicas y, por lo mismo, tienden a ser mas operativos, por lo que
suelen estar menos mediados por la explicitacion reflexiva de enfo-
ques y principios. Asi, se encuentran también menos mediadas las
concepciones implicitas 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 analisis aqui se orienta
a partir de tres inquietudes concretas, como adelantamos en la
introduccion: como se construye al sujeto de la norma, cual 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 politica publica podria estar
construyendo, especialmente en el caso de les estudiantes migrantes.
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En esa linea, se advierte que los primeros textos establecen
medidas que procuran responder exclusivamente a los problemas
mas 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 pais 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 inclusion
y la discriminacion, pero rodeando de manera elusiva el tema del
racismo, mencionandolo s6lo como una razén entre otras, en una
férmula 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 migracion en
Chile desde inquietudes por el género, las diversidades y disidencias
sexo-genéricas:

La retérica generalista emerge ligada, en alguna medida, al
principio universalista de los derechos humanos. La férmula
instituida en instrumentos internacionales de derechos retine
en una cadena aditiva diferentes ejes de diferenciacién que,
en esa misma operacion, terminan por adquirir un lugar
indiferenciado (69).

En la primera medida que puede rastrearse en este ambito, 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 pais, tanto nacio-
nales como extranjeros. Se lo presenta como un tema administrativo,
que demanda un sistema mas «moderno y simplificado», pero no
como una situacion de denegacion de derechos. El sujeto migrante
no aparece en el texto, solo el extranjero, y equiparado al nacional
que curso estudios en otro pais. Hay que tener en cuenta, de todos
modos, el contexto de surgimiento, pues el proceso migratorio que
ha supuesto un aumento muy significativo de poblacién migrante
en el pais en las dltimas décadas estaba en sus inicios. Aun asi, 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 dimension
juridico-estatal mas que en la social de la extranjeridad’. En la PNEE
2018-2022 se explicita esta eleccion:

Se privilegia el uso del término «extranjero», acogiendo la
vision 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 definicién universalmente aceptada, con lo cual se
arriesga la exclusion de trabajadores migratorios, migrantes en
situacién irregular, solicitantes de asilo, refugiados, apatridas,
victimas de trata de personas y del tréfico ilicito de migrantes
(Mineduc, 2018, p. 15).

En 2003, con una medida del entonces Departamento de Extran-
jerfa y Migracion —la institucionalidad migratoria que regia antes
de la aprobacion de la Ley 21.325 de Migracion y Extranjeria, en
abril de 2021—, comienza a aparecer en la normativa administrati-
va, en este caso relativa a educacion y salud, la preocupacion por
reducir la discriminacion hacia los «ciudadanos extranjeros», y en
el caso especifico del campo educativo, por facilitar y promover
la incorporacion 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-
fies y mujeres embarazadas en situacion irregular, una construcciéon
que responde a una tendencia mayor de vulnerabilizacion de ciertos
actores sociales ligada a estrategias de focalizacion de recursos, en
el marco de racionalidades neoliberales de gobierno (Rosas y Gil
Araujo, 2021).

En otro trabajo hemos definido la extranjeridad como una nocién que liga de
forma compleja dos dimensiones: «la juridica, referida a las formas y catego-
rias de acceso a cierto estatus legal (o su denegacién), asentada a su vez sobre
la distincion bdsica entre nacional-ciudadano/extranjero-no ciudadano, y la
social, estrechamente relacionada con aquella, pero centrada principalmente
en procesos de alterizacion 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 especifica-
mente por el Mineduc, que establece dos temas de preocupacion. El
problema que se construye como objeto de abordaje es la desigualdad
en la garantia del derecho a la educacion a nifies y adolescentes mi-
grantes, y la discriminacion 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 pais, para ingresar y permanecer en el sistema educa-
cional en igualdad de condiciones (Ordinario 07/1008 1531,
20085, 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).

Ademas, la norma ya no busca solamente asegurar el acceso al
sistema, sino también las condiciones de su permanencia y progreso
en él. La preocupacion por cautelar el trato igualitario y la no dis-
criminacion esta central y explicitamente formulada en relacién con
la «raza», el color de la piel, la nacionalidad y el origen, y aparece
el «etcétera» para referir a otras posibles razones de discriminacién
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 razén
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 propenderdn a fomentar
las buenas practicas y la integracion 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, afio en el que se produce el mayor incremento porcen-
tual de la matricula migrante en el sistema educativo nacional en las
ultimas décadas —del 99,5 %~ (SJM y Educacion 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 habia recurrido (el
llamado «RUT 100») y por una intensa campana 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 transito por el sistema educativo la irregularidad documentaria
en el caso de nifies y adolescentes migrantes. Se advierte en el texto
una preocupacion por evitar que la provisoriedad o ausencia de
documentacién (visado) menoscabe sus derechos.

Al cautelar la necesidad de que los establecimientos tomen
medidas para la inclusion de les estudiantes migrantes, se habla
en este texto de reconocer «sus caracteristicas culturales, lengua e
idioma, entre otros», en una redaccion similar a la del «etcétera»
mencionada previamente, que deja abierta la posibilidad de otras
razones que podrian incidir en su inclusion, aunque el foco se pone
en categorias 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-
clusién de nifios, nifias y adolescentes en los establecimientos
educacionales; que sean bien acogidos; que cuenten con apoyo
para integrarse y participar activamente, y se reCOnozcan sus
caracteristicas 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 problematicas fundamentales en esta politica secto-
rial: el acceso al sistema educativo, dificultado por las complejidades
que supone la regularidad documentaria, y la diversidad cultural, en-
tendida como un desafio para la inclusion, en tiempos en que ademas
se llega a la aprobacion de la Ley de Inclusion Escolar (20.845, de
2015) que prohibe a los colegios la seleccion de les estudiantes. No es
un dato inocuo esta forma de problematizacion que se ha construido
alo largo de estas tres décadas, entendiendo la problematizacion, en
este caso, como conjunto de practicas 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 politica se presentan como dificultades de incorporacion de
les estudiantes migrantes al sistema. Asi, son objetivados para el
propio Estado, y para la poblacion en general, como una poblacion
con necesidades particulares frente a una norma o estandar, que
los tornan un grupo que demanda medidas especiales. Es decir, el
énfasis no estd 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-
cion 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 mas
explicita, como un «grupo de especial protecciéon» —lo que remite a
un concepto presente en el sistema internacional de derechos huma-
nos—, sobre todo, por su condicion de irregularidad, lo que incide en
que no puedan acceder en igualdad de condiciones a los beneficios
que ofrece el sistema:

Mineduc pone a disposicion el siguiente marco referencial que
favorece el acceso, la permanencia y las trayectorias educa-
tivas de este grupo de especial proteccion dentro del sistema
educacional chileno (PNEE 2018-2022, p. 3, énfasis propio).
ha levantado [el aumento de matricula 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 situaciéon migratoria irregular y no cuentan
con visa ni RUN nacional. Por tanto, se constituyen en un
grupo de especial atencion, considerando que hoy no estin
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 desafio, pero también, de forma mds visible, como una
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oportunidad que exige un tratamiento adecuado, el que aparece fun-
damentalmente ligado a los enfoques de inclusion e interculturalidad.
La problematica de la discriminacion sigue estando presente, pero se
observa un abordaje mds propositivo de la diversidad, reconocién-
dola, valorandola y acogiéndola, seguin se expresa en las definiciones
del enfoque inclusivo e intercultural® que se proponen en el texto.

Atravesamos un momento histérico de cambios culturales
e institucionales, que invitan a comprender la necesidad de
generar politicas de Estado que favorezcan la educacion e
inclusion de cada nifia, nifio, adolescente, joven y adulto que
habite el territorio nacional, valorando con ello la diversidad
cultural (Mineduc, 2018, p. 3, énfasis propio).

la poblacién escolar de jardines infantiles, escuelas y liceos es
culturalmente cada vez mds diversa, lo cual constituye un desa-
fio y una oportunidad para desarrollar capacidades de trabajo
en contextos multiculturales, y avanzar hacia la construccién
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
analisis 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
consideracion como una politica, en la medida que el documento
dedica mas espacio a la recopilacion de antecedentes e informacion
diagndstica que a proveer orientaciones con un enfoque prospectivo’.
Se ha cuestionado su real impacto en las comunidades educativas,
y les actores clave entrevistades sefialan ademas como falencias de
esta politica que no tenia un presupuesto asociado ni indicadores

En otros trabajos hemos analizado criticamente 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).

La actualizacién de la PNEE supone una mejora en ese sentido, en la medida que
establece ejes estratégicos (5), lineas de accion (12), un mecanismo de monitoreo
y evaluacién y los roles institucionales para su implementacion (Mineduc, 2024).
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definidos para realizar su seguimiento. Aun asi, tanto en los articu-
los académicos como en las entrevistas realizadas en el marco de
la elaboracion del presente capitulo se observa una valoracion de
la PNEE 2018-2022 como un primer esfuerzo de posicionamiento
del Estado respecto de este tema, en un escenario en que ese gesto
politico resultaba complejo:

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

La mirada sobre el sujeto y objeto de este corpus normativo
—compuesto por textos programaticos elaborados desde el Estado
chileno entre 1995 y 2018-, entendido como materializacion de
una arista de la politica publica sobre educacion y migracién en el
pais, permite observar entonces, en términos generales, dos focos
de problematizacién: el acceso y transito por el sistema a propo-
sito de las barreras asociadas a la regularizaciéon documentaria, y
la diversidad cultural de estudiantes migrantes, en tanto desafio y
oportunidad para la inclusion y la convivencia, y en tanto fuente de
eventuales discriminaciones que es preciso cautelar. El sujeto de esta
dimension de la politica se ha ido consolidando, progresivamente,
como sujeto de derecho que, por sus especificidades, requiere una
especial proteccion.

Sin embargo, pensando la politica ptblica como conjunto com-
plejo y no necesariamente articulado de medidas, normas y actores,
cabe preguntarse como dialoga esta politica sectorial con una politica
de migracion nacional de corte securitista y econdémico-utilitarista
que ha regido durante las tltimas cuatro décadas (Stang et al.,
2023) y que, ademads, ha intensificado su caricter punitivo en los
ultimos afios. Una mirada breve a este marco mds amplio muestra
un panorama nacional que puede vincularse a lo que entendemos
como una minorizacién retorica de la proteccion de las personas
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migrantes a escala internacional, es decir, un progresivo avance en
la proteccion discursiva de nifies y adolescentes migrantes, a la par
que estan cada vez mas desprotegides y son cada vez mas 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 incorporacion de sus
derechos a textos normativos y programaticos de diversa indole;
por el otro, persisten barreras para la garantia de esos derechos, e
incluso algunas se incrementan, a la vez que empiezan a observarse
fenémenos que hasta hace unos afios no ocurrian en estas latitudes,
como la movilidad de nifies y adolescentes no acompaiiades por una
persona adulta (Palma, 2023; Ravetllat-Ballesté, 2022), una categoria
estatal, es preciso aclararlo.

La Ley 21.325 de Migracion y Extranjeria, aprobada en 2021,
a pesar de su cardcter general restrictivo de la migracion, consagra
en su articulo 4 el interés superior del nifie y adolescente, y en el
articulo 17 su derecho a la educacion, el tnico que se contempla
sin restricciones hasta la educacion media. La Ley 21.430 «Sobre
garantias y proteccion integral de los derechos de la nifiez y adoles-
cencia», promulgada en marzo de 2022, considera medidas «para
la defensa y proteccion, particular y reforzada de los derechos de
los nifios, nifias y adolescentes provenientes de grupos sociales
especificos, tales como migrantes». En diciembre del mismo afio,
la Superintendencia de Educacién aprobé mediante Resolucion
Exenta 707 la «Circular sobre la aplicacion de los principios de no
discriminacion e igualdad de trato en el ambito educativo», que
contiene directrices especificas respecto de estudiantes migrantes.
La Politica Nacional de Migracion, presentada en julio de 2023,
también considera ampliamente a nifies y adolescentes migrantes, y
su derecho a la educacion, entre otros, en términos semejantes a los
contemplados en la PNEE 2018-2022, estableciendo ademas, entre
sus medidas inmediatas, la priorizacion del analisis de solicitudes
de residencias temporales por reunificacion familiar para nifies y
adolescentes, y un plan de fortalecimiento de matricula para 2023 y
2024, considerando las dificultades enfrentadas en ese aspecto ante
la migracion 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% tenia aun
un IPE (Identificador Provisorio Escolar)?, segtin datos del Mineduc.
Esa proporcion de estudiantes no accede a los beneficios que entrega
la subvencién escolar preferencial en igualdad de condiciones con el
resto. Los actores clave entrevistados coinciden ademas en sefialar
que el Sistema de Admision Escolar (SAE) se ha transformado en
una nueva barrera de acceso para nifies y adolescentes migrantes,
tanto porque les exige tramites adicionales como porque las familias
desconocen su funcionamiento. También coinciden en que el acceso
de nifies y adolescentes migrantes a varios derechos muchas veces
termina estando mediado por el vinculo 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 estan regularizados, los nifios siguen
viviendo vidas precarias» (entrevista a actor clave, ministerio sec-
torial, 28/6/23). Y dado el giro punitivo que ha experimentado la
politica migratoria en los tltimos afios, las vidas de muchas personas
migrantes se han precarizado.

La actualizacion de la PNEE

En virtud de que la primera PNEE tenia como marco temporal
los afios 2018 a 2022, durante el 2022 el Mineduc comenz6 a orga-
nizar el proceso de actualizacion de dicha politica. A grandes rasgos,
éste se ha basado en un disefio participativo con diversos actores
provenientes tanto de dentro como de fuera del ministerio, median-
te instancias de consulta y didlogo con la academia, organismos

8 EIIPE es «un nimero tnico que entrega el Ministerio de Educacién (Mineduc)

a nifios, nifias y adolescentes extranjeros en edad escolar, que no cuenten con
RUN, y que deseen incorporarse al sistema escolar chileno» (en linea, Chile
Atiende). Es decir, es la solucion provisoria que se ha encontrado para que pue-
dan incorporarse al sistema ante las dificultades de regularizacion documentaria.
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intersectoriales y la sociedad civil, que se detalla ampliamente en
un capitulo de la nueva politica (Mineduc, 2024).

En representacion de la sociedad civil particip6 de esos didlogos
una persona conocedora de la realidad de las escuelas que han reci-
bido alumnado migrante, a la que entrevistamos para la elaboracion
del presente capitulo (11/8/23). En su opinion, la presentacion de la
PNEE, en su momento, fue una importante muestra de los logros que
puede alcanzar la sociedad civil. Segin su mirada, la primera ver-
sion de la politica se enfoco principalmente en el nivel de educacion
bésica, pero hoy en dia varias problematicas se han trasladado a la
enseflanza media, dado que les estudiantes necesitan hacer practi-
cas o tienen interés en cursar estudios superiores, pero para ello se
requiere, casi siempre, haber logrado la regularidad migratoria, y
la politica de estudiantes extranjeros no responde a las necesidades
de aquelles jovenes que no se han regularizado.

En el proceso de actualizacion de la PNEE, el ministerio ha
contado con la colaboraciéon de organismos internacionales como
UNICEE De acuerdo con un representante de este organismo que
ha participado en el proceso, el involucramiento de la institucion se
originé en la conviccion que los sistemas escolares juegan un rol muy
relevante en los procesos migratorios, dado que para las personas
o familias que migran con nifies o adolescentes, las escuelas pueden
representar —y, de hecho, en muchos casos lo hacen— una especie de
puerta de entrada al pais de destino (entrevista 27/7/23). En virtud
de ello, participar en la actualizacion de la politica fue asumido por
el organismo como una forma de contribuir a la garantia del dere-
cho a la educacion y, a través de él, a la garantia de otros derechos
juridicos y sociales, entendiendo que la asistencia regular de nifies
al sistema escolar permite la deteccién de otras vulneraciones de
derechos o de necesidades particulares. A modo de balance, la per-
sona entrevistada de UNICEF considera que la primera version de
la politica tuvo una orientacion mas bien técnica o programatica, y
ve en la actualizacion la oportunidad de llevar la politica a un plano
mas concreto.
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El proceso de actualizacion de la politica ha contado también
con el acompafiamiento de UNESCO. La representante entrevistada
ve la existencia de una politica educativa orientada a estudiantes
extranjeros como una buena practica, poco comun en América Latina
(entrevista 8/8/23). Este organismo contribuyd, entre otros aspectos,
con el marco conceptual de la version actualizada de la politica, a
través de un documento recientemente publicado sobre la inclusion
educativa de personas en contexto de movilidad (UNESCO y Fun-
dacion SM, 2022). Uno de los elementos de ese marco conceptual es
la diferencia entre el derecho a la educacion —garantia 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
pais de destino de la migracion, y opina que en Chile sigue pendiente
que el IPE sirva para facilitar la regularizacion migratoria, a pesar
de los problemas que ya resolvié. Ese logro es relevante, en térmi-
nos educativos, porque sin regularidad migratoria es practicamente
imposible acceder a la educacion superior, y eso significa que las
trayectorias educativas de cientos de personas jovenes se truncan
por razones burocratico-administrativas.

LoOS SILENCIOS: SEGUNDA LENGUA, RACISMO
Y EDUCACION SUPERIOR

La revision 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 politica sobre educaciéon
y migracién ha mantenido silencio, a pesar de existir evidencia sobre
la necesidad de intervenir: el abordaje institucional de la ensefianza
del espafiol como segunda lengua para estudiantes que llegan a Chile
de paises no hispanoparlantes; la incorporacién de contenidos de
educacion antirracista al curriculum escolar, y algin tipo de garantia,
para les estudiantes extranjeros, de acceso a financiamiento para
cubrir los gastos asociados a la educacion superior.
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En relacion con el primer silencio, es pertinente mencionar
que los procesos de integracion lingiiistica son distintos a los de
integracion cultural (Campos Bustos, 2019), esta ultima tiene como
premisa la interaccion entre les actores sociales residentes y les recién
llegados; la lingiiistica, junto con lo anterior, debe considerar también
la aplicacion de técnicas especificas que permitan la 6ptima comuni-
cacion. De acuerdo con la lingtiista Lorena Campos Bustos (2019),
si bien la inmersion, como estrategia, colabora ostensiblemente en
la adquisicion de un nuevo idioma, por si 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 ensefianza también adecuada
y, de hecho, en esa constatacion se ha basado el desarrollo de la
ensenanza de los idiomas «como segunda lengua» o «como lengua
extranjera». Volviendo al caso especifico del aprendizaje del espaol
por parte de nifies y adolescentes migrantes, es entonces relevante
establecer un protocolo que vitalice los procesos de ensefianza del
espafiol como segunda lengua. Sin embargo, eso no ha ocurrido en
Chile: en un articulo reciente, la autora concluye que «aun cuando
el Estado de Chile estd, finalmente, impulsando el respeto por las
lenguas indigenas (Programa de Educacion Intercultural Bilingiie),
no ha logrado lo mismo con las lenguas migrantes» (15)°, y ello re-
presenta un tema complejo para les docentes, «quienes no cuentan
con herramientas tedricas ni metodologicas para realizar didacticas
inclusivas [...] en la integracion de una segunda lengua» (6).

A la fecha, para facilitar la ensefianza del espafiol 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 Compaiiia de Jesus,

La actualizacién de la PNEE realiza s6lo una breve mencion 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 espafiol, y otras
situaciones que puedan condicionar sus trayectorias educativas» (Mineduc,
2024, p. 21).
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implementa desde hace algunos afios un programa de espafiol como
segunda lengua (Rios, 2019). Por su parte, la Pontificia Universidad
Catolica de Chile cuenta con un Diplomado en Especializacion en
Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera, y la Universidad
de Chile con un Diplomado en Metodologias para la Ensefianza de
Espafiol como Segunda Lengua. Quienes llevan adelante este tltimo
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 didacticas de ensefianza mientras se desarrolla la
politica publica que pueda abordar de manera mas eficiente este
nuevo escenario de inclusién» (Universidad de Chile, 2023). En 2022,
la Universidad de Chile, en conjunto con el Mineduc, elabor6 dos
manuales para la ensefianza del espafol dirigida a personas jovenes
y adultas, quedando pendiente un avance en esta materia para nifies
y adolescentes. En un documento reciente del propio Mineduc se
explicita que atn no existe una politica al respecto, a pesar de la
relevancia que podria llegar a tener:

Si bien sabemos que las posibilidades de facilitar la adquisi-
cién del espafiol como segunda lengua ain no cuentan con
recursos programaticos, esto es lo que garantizaria la eficacia
de los procesos de inclusién 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 educacion antirracista —que persiste en la actuali-
zacion de la PNEE~, la investigacion sobre migracion en Chile ha
llamado la atencion 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 politica educativa a incorporar al curriculum contenidos
de educacion antirracista (Riedemann y Stefoni, 2015; Universidad
de Chile, 2015). Es relevante sefialar, asimismo, que esa forma de
discriminacion y maltrato ya ocurria mucho tiempo antes en relacion
al alumnado indigena en Chile: existen relatos sobre nifies que, como
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castigo por hablar mapudungun en la escuela, debian permanecer
arrodillades sobre arvejas (Antimil, 2015), y se ha planteado que la
agresion y el menosprecio racial fueron considerados, en la escuela,
como una condicién para lograr la integracion del «indio» (Porma,
2015, p. 191). En relacion con la realidad de nifies migrantes, un
estudio reciente (Aldayuz, 2023) confirma que a la fecha no existe
educacion 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
ambito educativo, «es la naturalizacion de esa superioridad, lo que
se proyecta irreflexivamente en las salas de clases, disenando una
estratificacion de alumnos(as) segun 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 atencion 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-
cion superior. Al respecto, es importante saber que hasta 2018 la
normativa chilena referida al sistema educativo s6lo mencionaba
expresamente a los niveles de ensefianza bdsica y media, omitiendo
referirse a la educacion superior. En la aun vigente Constitucion
Politica de 1980, en su version actualizada de 2010, se lee que: «La
educacion basica y la educacion media son obligatorias, debiendo
el Estado financiar un sistema gratuito con tal objeto, destinado a
asegurar el acceso a ellas de toda la poblacién». Recién la ley 21.091,
de 2018, establece que: «La educacion superior es un derecho, cuya
provision debe estar al alcance de todas las personas, de acuerdo a

10 [En linea] 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» (articulo 1).

Aparentemente la promulgacion de esta ley ocurri6 poco tiempo
después de publicarse la PNEE 2018-2022, en la que el derecho a la
educacion superior es considerado atn un desafio por lograr:

reconocemos que la trayectoria educativa considera el ingreso
a educacion superior como parte del proyecto de vida que un
estudiante se traza para su desarrollo integral. Desde aqui sur-
gen enormes desafios para nuestro ministerio, en un proceso
de profundas reformas que ya se estin implementando y que,
en su disefio, deben considerar la provisién 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 educacion
superior chilena requiere de un pago mensual, y sélo volvio a ser
gratuito —desde el ano 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 educacién superior [...] deberdn otorgar
estudios gratuitos a los estudiantes que, de acuerdo a la
condicién socioeconémica que la ley disponga (y que, en
términos generales, refiere a una condiciéon econémica baja),
cumplan los siguientes requisitos: a) Ser chileno, extranjero
con permanencia definitiva, o extranjero con residencia, y
respecto a este ultimo caso, que haya cursado la ensenanza
media completa en Chile (articulo 103).

Lo anterior deriva en que, si bien en teoria les estudiantes ex-
tranjeres tienen tanto derecho como les estudiantes de nacionalidad
chilena a cursar estudios de educacion 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 practica, a muches jovenes
extranjeres les sea imposible acceder al beneficio de la gratuidad en
la educacion superior, y sin acceso a financiamiento, sus estudios se
hacen inviables. De acuerdo a las estadisticas disponibles, a la fecha

56



LA POLITICA EDUCATIVA CHILENA HACIA ESTUDIANTES MIGRANTES DESDE...

eso ya representa un problema numéricamente significativo, y hay
razones para suponer que, con el paso de los afos, van a ser cada
vez mas les jovenes extranjeres interesades en ingresar a la educacion
superior en el pais.

Desde 2006 existe en Chile el Servicio de Informacion de
Educacion Superior (SIES), el que recién desde 2014 entrega infor-
macion sobre les estudiantes extranjeres (Servicio de Informacién
de Educacion Superior, 2019). Segun 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 20135, la cantidad fue levemente inferior a la del afio
anterior, pero a grandes rasgos se observa un aumento a lo largo de
los afios. Respecto de los paises de origen presentes en la matricula
de 2018, el informe del SIES muestra que destacan Peru (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 estadisticas sobre estudiantes extranjeres es, sin duda,
relevante para la politica publica: visibiliza una realidad y le permite
tomar acciones. Es de esperar que, a diferencia de lo que sucedi6
con nifies extranjeres en el sistema escolar, la politica educativa no
demore 20 afos en referirse a les estudiantes extranjeres que tienen
intenciones de cursar estudios en la educacion superior.

Los resultados de un estudio cualitativo reciente, acerca del
acceso a la universidad por parte de jovenes migrantes que residen
en Chile, muestran que muches jovenes 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 tramites burocraticos terminen, efectivamente,
con aquel resultado que la normativa promete. Los principales
aspectos problematicos 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 informacién sobre como 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-
vacion para hacerlo: a les jovenes se les puede truncar un proyecto
de vida; para el pais, implica el desaprovechamiento de un capital
humano que tiene competencias ya desarrolladas en el ambito de
la internacionalizacion y el de la interculturalidad (Riedemann et
al., 2023).

REFLEXIONES FINALES

La revision de la politica 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 politicas proporciona una oportunidad para
reflexionar en transformaciones mas generales de la sociedad, en los
patrones socioeconémicos cambiantes y en las nuevas y emergentes
racionalidades de gobierno» (44), esta sinuosidad y lentitud para
generar respuestas desde la politica publica nos dice algo respecto
de esta configuracion social y sobre la racionalidad de gobierno
que en ella se construye. Un primer mensaje parece ser que, aunque
el discurso normativo afirma que nifies y adolescentes migrantes
constituyen un grupo de especial proteccién, no hay un correlato
de esa construccion discursiva en el disefio y la implementacion de
politica publica que pueda materializarla.

Por supuesto que una conclusion general, y en cierto modo ines-
pecifica, como esta, requiere una indagacion densa y minuciosa que
excede las posibilidades de un andlisis documental y bibliografico
como el que esta en la base de este capitulo. Por ejemplo, la persona
entrevistada de UNESCO alude al tamafio y la complejidad de los
ministerios de educacién como una caracteristica de los Estados
latinoamericanos. Desde el Mineduc, en tanto, la voz de la persona
entrevistada sefial6 que el aparato ministerial no tiene la capacidad
de responder a la velocidad de los cambios en las dinamicas migra-
torias que se experimentan en el pais: «para el Ministerio es como
un rayo». Estos son ejemplos de algunos de los elementos que seria
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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 politica aqui 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
sistematicas de pensamiento referidas a la practica de gobernarnos a
nosotres mismes y/o a otres. ¢Qué implica la falta de abordaje insti-
tucional del aprendizaje de la lengua, de una educacion antirracista
y de la exclusion, aun no cuantificada, de jovenes que pretenden
ingresar a la educacién superior y que no lo logran? Implica, al
menos, la aceptacion 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, nifies y jovenes prove-
nientes de otros paises de América Latina y el Caribe. Parafraseando
a Bacchi (2021) y su pregunta acerca de cual es el problema que
se construye en las politicas publicas, la politica educativa chilena
parece expresar que eses nifies y jovenes (extranjeres), aunque vivan
en Chile, s6lo hasta cierto punto representan un problema del cual
el Estado estd llamado a hacerse cargo. Opera en esta logica impli-
cita la discriminacién fundante del Estado-nacion (Sayad, 2010),
esa que distingue entre quienes tienen, en teoria, el derecho a tener
derechos —les ciudadanes—y quienes estan excluidos de esa garantia:
les extranjeres, una distincion que parece exceder incluso a sujetos
considerados de «especial proteccion».
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INTRODUCCION

La incorporaciéon 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
matricula de estudiantes que llegan al pais producto de fenémenos
migratorios, representando el 7,4% de la matricula total en el 2023
(Mineduc, 2024). En este contexto, el Estado de Chile ha busca-
do promover y garantizar el derecho a una educacion inclusiva
para ninos/as y adolescentes en contexto de movilidad a partir del
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desarrollo de un cuerpo de politicas y normativas. Ejemplo de ello
es la Politica Nacional de Estudiantes Extranjeros, donde se sitia
este trabajo, vigente hasta la fecha y que condensa principios y focos
de actuacion orientados a estos propositos (Mineduc, 2018, 2024).
No obstante, diversas investigaciones evidencian que, en la practi-
ca, esta aspiracion presenta ain enormes desafios 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 poblacion extranjera, en los dltimos afos la ve-
nezolana ha adquirido una magnitud, relevancia y visibilidad muy
significativas. Para el afio 2022 representaba al 30% del total de
poblacion extranjera residente en el pais (Servicio Nacional de
Migraciones [Sermig], 2024). Pese a las dimensiones del fenémeno,
existe aun escasa evidencia acerca de las implicancias que una medida
como esta Politica ha tenido sobre esta poblacion. Asi, este trabajo
busca explorar los alcances de esta Politica en el colectivo origi-
nario de Venezuela desde la perspectiva de actores educativos que
participan en distintos niveles del sistema, identificando tensiones,
desafios y recomendaciones para asegurar una respuesta educativa
inclusiva. Lo hace a partir de estas interrogantes: ¢qué elementos
de la Politica son reconocidos?, ¢qué desafios y oportunidades ha
significado la presencia de estudiantes venezolanos en las escuelas?,
¢qué recomendaciones efectiian en el contexto de su experiencia
con la migracion venezolana? Para ello, se analizan entrevistas en
profundidad a responsables de los niveles central e intermedio del
Ministerio de Educacién y responsables educativos locales que per-
tenecen a territorios de la Region Metropolitana con altos indices
de migracién venezolana.

El capitulo comienza con un marco referencial que aporta ele-
mentos conceptuales y de normativa, junto con una breve caracteri-
zacion en cifras del fendmeno migratorio venezolano en Chile. Luego
se describe la estrategia metodologica implementada, caracterizando
a los actores entrevistados. Los resultados recogen, en la voz de

66



INCLUSION EDUCATIVA Y MIGRACION VENEZOLANA EN SANTIAGO DE CHILE...

los actores, su nivel de acercamiento a la Politica, los desafios que
visualizan a partir de la explosion de la matricula 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 educacion
de personas migrantes (modelo de las 5 A) y la literatura vigente,
asi como también se ofrecen recomendaciones para la puesta en
accion de las politicas, visibilizando las condiciones que inciden
en los procesos de inclusion-exclusion educativa de la poblacion
migrante venezolana.

MARCO REFERENCIAL

Migracion venezolana en Ameérica Latina y Chile

En la actualidad, mas de siete millones de venezolanos/as se
encuentran fuera de Venezuela, segtin datos de la Plataforma Regio-
nal de Coordinacién Interagencial para Refugiados y Migrantes de
Venezuela (2023). Aunque los procesos de emigracion desde dicho
pais 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
migracion venezolana. A diferencia de la primera y segunda fase,
ocurridas entre 2000 y 2010, y entre 2012 y 2014, respectivamente,
este nuevo periodo sucede en un contexto de agudizacion de la crisis
social, econoémica y politica de Venezuela y presenta, ademas, una
diversificacion y heterogeneidad de los perfiles socioeconémicos y
demograficos 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 Pert han sido los paises
que mayor cantidad de poblacién venezolana han recibido a nivel
regional (Chaves-Gonzélez et al., 2021), mientras que, dentro del
Cono Sur, Chile se ha convertido en uno de los destinos prioritarios,
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con mas de 400 mil migrantes provenientes de Venezuela para agosto
de 2023 (Plataforma Regional de Coordinacién Interagencial para
Refugiados y Migrantes de Venezuela, 2023). En Chile, el aumento
significativo en el ingreso de poblacion proveniente de Venezuela
coincide con el inicio de la referida tercera fase, registrandose, entre
2016 y 2017, un incremento de mas del 200% en las residencias
definitivas otorgadas a venezolanos/as, tal como ha sido reconstruido
por Gissi y Andrade (2022).

En términos totales, la matricula de estudiantes extranjeros ha
tenido un ritmo ascendente. Para el afio 2015, su proporcién sobre
la matricula total era de 0,90%, incrementandose a 1,7% para el
ano 2016 (Fernandez, 2018). No obstante, entre los afios 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 matricula total. Esta cifra se eleva de manera muy significati-
va y, al afio 2023, esta proporcién asciende al 7,4% respecto de la
matricula total de estudiantes del sistema escolar chileno (Mineduc,
2024). En coincidencia con estos datos, es posible considerar que la
creciente participacion de la poblacion venezolana sobre el total de
la poblacion migrante en el pais sea una de las variables explicativas
de este aumento en el campo educativo.

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

El dato oficial que publica el Ministerio de Educacién sobre estudiantado
extranjero no permite discriminar nacionalidad. Si bien en el registro del es-
tudiantado que realizan las escuelas en el Sistema de Informacion General de
Estudiantes (SIGE) se incluye el campo «nacionalidad del estudiante», no es
informacién requerida para acceder a la Subvencién Escolar, por lo que existe
un importante subregistro de extranjeros. De ahi la decision de no emplear ese
dato como indicador de la cantidad de poblacion venezolana en las escuelas.
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territorial y la preponderancia de poblaciéon 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
proporcion (38%) corresponde a venezolanos y venezolanas, seguida
por Haiti (15%), Colombia (12%), Pert (12%) y Bolivia (10%).
Del total de las residencias otorgadas a venezolanos y venezolanas,
el 64% (410.182 casos) se concentra en la Region Metropolitana
(RM), y el 10% en la Region de Valparaiso. Dentro de la RM, un
32% de la poblacién venezolana se concentra en la comuna de
Santiago, un 9% en Estacion Central y 7% en Independencia. Estos
datos revelan una fuerte presencia del estudiantado venezolano en
la Region Metropolitana, especialmente en las comunas donde se
concentran las residencias otorgadas.

Al indagar mas 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 ano 2023 la cifra de estudiantes extranjeros asciende a 11.051,
representando el 38,3% con respecto al total de la matricula. De
esa cifra, el 65% son estudiantes provenientes de Venezuela (7.281),
seguidos por un 14% provenientes de Pert, y un 10% de Colombia.
En el 11% restante se reinen principalmente estudiantes de Ecuador,
Haiti, Republica Dominicana, Bolivia y otros paises (Municipalidad
de Santiago, 2023). Estas cifras refuerzan la importancia de indagar
sobre las respuestas educativas y desafios 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 educacion de personas
migrantes

En el plano internacional, el Modelo UNESCO para el derecho
a la educacion de personas migrantes (modelo de las 5 A) ha sido
reconocido por diversos paises como un marco pertinente para ana-
lizar y orientar sus acciones de garantia. Adaptado de un modelo
anterior —conocido como el modelo de las 4 A—, cuyo planteamiento
analitico estuvo a cargo de Katarina Tomasevski (2004), propone las
dimensiones de: disponibilidad o asequibilidad (availability), acce-
sibilidad (accesibility), aceptabilidad (acceptability), adaptabilidad
(adaptability) y rendicion de cuentas (accountability). La UNESCO
(2021) explicita que la disponibilidad refiere a la existencia de ins-
tituciones suficientes para acceder a la educacion, lo que supone no
sOlo oferta de escuelas y liceos, sino también materiales, cantidad
de docentes calificados, entre otros. La accesibilidad alude a como
se facilita el ingreso y permanencia de los estudiantes migrantes a
las instituciones, y con ello al reconocimiento de documentacién y
la convalidacion de titulos del pais de origen. También se incluyen
aqui la posibilidad de acceder y participar de ambientes libres de
violencia y discriminacion. La aceptabilidad implica que programas
y métodos sean pertinentes culturalmente; la incorporacion 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 politicas, capacidades
institucionales y coordinacion se adapten a la realidad migrante.
Por ultimo, la rendicion de cuentas se relaciona a la necesidad de
monitorear y caracterizar al estudiantado en contexto de movilidad
y sus trayectorias migratorias, como asi también a identificar a los
nifios, nifias y adolescentes extranjeros que estan fuera del sistema
educativo. También refiere a que familias migrantes sean participes
en distintos espacios institucionales de la vida escolar.

En el caso de Chile, el Ministerio de Educacion elabord una
«Politica 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 situacion del estudiantado
migrante en el pais, como asi también las politicas y acciones desa-
rrolladas a nivel estatal para su inclusion educativa y para la garantia
de su derecho a la educacion. De alli que sea relevante reconstruir
los decretos y medidas sancionados desde los afos 90, en tanto an-
tecedentes que ayudan a contextualizar las miradas sobre avances
y desafios que los actores visualizan.

El Decreto Supremo de Educacién 651-1995 aprobé procedi-
mientos de «Reconocimiento oficial de estudios de ensefianza basica
y de enseflanza media» a través de la convalidacion y validacion de
estudios realizados por chilenos o extranjeros en establecimientos
educacionales no reconocidos oficialmente, o ubicados en paises
extranjeros. Luego, la Circular 1179/2003 del Departamento de
Extranjeria y Migracion del Ministerio del Interior asegur6 el dere-
cho a la educacion para migrantes en situacion irregular y estableci
que, mientras el alumno se encuentre con «matricula provisoria», se
considerara como alumno regular para todos los efectos académicos,
curriculares y legales a que diere lugar, sin perjuicio de la obligaciéon
del alumno de obtener, en el mas breve plazo, su permiso de resi-
dencia. Otro antecedente clave es el Oficio Ordinario 07/1008-1531
del Ministerio de Educacion (2005), que procurd asegurar el acceso
expedito a los establecimientos educativos con independencia del
estatus migratorio del menor y de sus padres mediante matricula
provisoria. No obstante, tal como sefialan Stefoni y Contreras (2022),
esta medida tuvo como efecto no deseado el surgimiento de un tipo
de estudiantes «provisorios» identificados mediante un nimero de
uso interno del Ministerio de Educacion, popularizado como «RUT
100», que limitaba el acceso a ciertos derechos, entre los que se en-
cuentran materiales escolares, alimentacion, apoyo pedagogico de
las escuelas y certificados de finalizaciéon otorgados por el Mineduc.

Finalmente, el afio 2015 —cuando se promulga también la Ley
de Inclusién Escolar—, el Instructivo Presidencial N° § establece los
lineamientos e instrucciones para la Politica nacional migratoria y
propone que se garantice el acceso, la permanencia y el progreso
de la trayectoria educativa de la poblacion migrante en igualdad de
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condiciones, con independencia de su nacionalidad, origen o situa-
cion. Con la intencién de subsanar los obstaculos provocados por
el «<RUT100», el Mineduc publicé los Oficios Ordinarios 894/2016
y 329/2017, que introdujeron el Identificador Provisorio Escolar
(IPE) para estudiantes extranjeros. El IPE es un numero unico (a
diferencia del RUT 100) que permite el acceso a una matricula de
manera independiente de la situacién migratoria. Esta matricula re-
sulta provisoria mientras se desarrolla el reconocimiento de estudios
o el proceso de validacion de estudios anteriores para determinar
el curso mds pertinente para cada estudiante. Una vez concluido
este proceso, se accede a una matricula definitiva, aun cuando el
estudiante no cuente todavia con RUN chileno. Esta nueva medida
amplia el acceso a derechos, entre otras razones, porque permite
obtener certificado de finalizacion y acceder a la prueba de seleccion
universitaria y, con ello, a la educacién superior.

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

Para un andlisis de la normativa y politica educativa referida a estudiantes
migrantes en el pais, también puede consultarse en este libro el capitulo «La
politica educativa chilena hacia estudiantes migrantes desde la década de 1990:
un derrotero lento y sinuoso» [Nota de les editores].
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Inclusion educativa y su relacion con estudiantes
en contexto de movilidad

En el escenario descrito, conviene caracterizar algunos elementos
de un enfoque inclusivo, pues ayuda a definir los desafios y barreras
de nuestro sistema. En efecto, la inclusion, vista como horizonte y
como puesta en acto de politicas y practicas educativas en distintos
niveles, posee multiples connotaciones. La literatura reconoce apro-
ximaciones heterogéneas y polisémicas, con fuentes disciplinares
cuyas tradiciones y desarrollos son también variados, cuestion 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 educacion inclusiva no representa un fin, sino un proceso
en pos de superar constantemente los desafios que presentan una
sociedad y una escuela cada vez mas diversas (Ainscow et al., 2006;
Duk et al., 2019; Escudero y Martinez, 2011). Asi, la educacion
inclusiva se entiende como un proceso que supone no so6lo el acceso
y permanencia sino, sobre todo, la participacion y el aprendizaje
de todos los estudiantes, con particular atencién en aquellos que
por distintas razones se encuentran en mayor riesgo de exclusion y
vulneracion de sus derechos.

Es por ello que la educacion inclusiva se configura como una
perspectiva necesaria para abordar una respuesta educativa que
acoge, reconoce y valora la presencia de nifios, nifias y jovenes mi-
grantes en las escuelas y liceos del pais. Como perspectiva, supone
el reconocimiento y valoracion de las distintas culturas, caracteris-
ticas e identidades de todos y todas los estudiantes, demandando
una mirada y encuentro con el otro. Busca maximizar la presencia,
participacion y el aprendizaje de todo el estudiantado, asegurando
el progreso en la trayectoria y el desarrollo al maximo de las poten-
cialidades, cautelando que la diversidad y determinadas experiencias
o caracteristicas de niflos, nifias y jovenes no sean obstaculo para
alcanzar estos propositos (Booth y Ainscow, 2015; Blanco, 2008;
Florian, 2012).
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Asi, esta perspectiva ayuda a preguntarse cOmo 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 como se convierte en
oportunidad para el intercambio cultural y el reconocimiento de
sus distintas expresiones.

Desde este marco, la educacion inclusiva se vincula estrecha-
mente con el enfoque de derechos. En la década de los noventa, la
Conferencia Mundial de Jomtien sobre Educacion para Todos (ETP)
consagro el acceso universal a la educacion y la satisfaccion de las
necesidades basicas de aprendizaje como un derecho que todos los
nifios, nifias y jovenes tienen, sin excepcion. Luego, el Foro Mundial
sobre la Educacion, realizado en Dakar el afio 2000, puso énfasis
en las necesidades de poblaciones desfavorecidas, tales como habi-
tantes de zonas rurales remotas, quienes se encuentran en situacion
de movilidad, minorias étnicas y lingiiisticas, entre otros colectivos
en mayor riesgo. Con la Declaracion de Incheon y el Marco de Ac-
cion para la Educacion 2030 se establecio, entre otros, el objetivo
de «garantizar una educacion 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 politicas publicas en Chile
para responder pedagégicamente a la presencia en las aulas de
estudiantado migrante. Como indican diversas investigaciones, las
orientaciones técnicas para la inclusion educativa de estudiantes
extranjeros asumen el enfoque intercultural desde una mirada con
componentes ético-politicos, donde ademds de impulsar el dialogo
entre culturas existentes en la escuela, se persigue que la sociedad se
haga cargo de las asimetrias de poder que se puedan observar. No
obstante, advierten que esta mirada convive con un enfoque mas
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-Fernandez et al., 2023;
Jiménez et al., 2020; Jiménez y Fardella, 2015; Stefoni et al., 2016;).

Con todo, la perspectiva de la educacion 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 valoracion mutua entre ellos, y mds 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 alli que el enfoque
intercultural asegure presencia e interaccion equitativa de diversas
culturas y la posibilidad de generar expresiones culturales compar-
tidas, adquiridas por medio del didlogo y de una actitud de respeto
mutuo (UNESCO, 2021).

En sintesis, una visiéon amplia de la inclusion educativa, que
dialoga con un enfoque intercultural, implica la garantia de aspectos
fundamentales relacionados con recursos materiales, pero también
una formacién 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-
cion (Terigi, 2009).

MEeToDOLOGIA

El trabajo, de tipo exploratorio®, se desarrollé 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 vinculos con la Politica y las respuestas educativas
que se han dado al estudiantado de origen venezolano en Chile,
particularmente en la zona metropolitana.

¢ El corpus de entrevistas forma parte de la etapa inicial de la investigacién ma-

yor en curso referida al inicio de este capitulo, cuyo propdsito es analizar las

brechas entre la politica y la implementacién efectiva de acciones destinadas a
p Yy p

garantizar el derecho a la educacion de la poblacion migrante.

75



TaTIANA CISTERNAS LEON ® PAuLA BURATOVICH

En funcién de la novedad del fenémeno migratorio venezolano
y de la implicancia de la Politica en el derecho a la educacion de este
colectivo, en primer lugar, se realiz6 una entrevista grupal de tipo
exploratorio a profesionales del Mineduc, que hizo posible conocer
en profundidad detalles sobre el proceso de creacion, planificacion
y socializacion de la Politica. Esto permitié comprender su historia,
el balance que se realiza sobre el proceso de socializacion, el alcance
territorial y la implementacion, la articulacion interinstitucional e
intersectorial, asi como el conocimiento y ejecucion por parte de los
distintos niveles del sistema educativo. A su vez, el analisis de esta
entrevista permitié definir los focos de indagacion en los actores
locales.

Posteriormente se determind una muestra de cuatro casos, uti-
lizando criterios de maxima variacion (Stake, 1995) para asegurar
que su vinculacion con la Politica se haya efectuado en distintos
niveles del sistema educativo’. La siguiente es la distribucion y
caracterizacion de casos: Actor 1: profesional del nivel central del
Mineduc; Actor 2: profesional técnico de Departamento Provincial
de Educacion (Deprov) que abarca algunas de las comunas con
mayor migracion venezolana; Actor 3: funcionario de la Direcciéon
de Educacion Municipal (DEM) de la Comuna de Santiago; Actor
4: docente encargado de Convivencia de un liceo de la comuna de
Santiago con alta matricula de poblacién venezolana, cercana al
60% del total de estudiantes.

En Chile, el sistema educativo se organiza en tres niveles de administracion:
el Estado, los sostenedores y los equipos directivos de establecimientos. El
Estado, a través del Mineduc, gestiona el financiamiento, las politicas y pro-
gramas en educacion, ademds de los contenidos curriculares. El Mineduc estd
representado en las provincias a través de los Departamentos Provinciales de
Educacion (Deprov), cuyo rol es orientar y supervisar el cumplimiento de las
politicas 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 administracion intermedio y pueden corresponder a un servicio
local, municipalidad (Direccién de Educaciéon de una comuna), sostenedor
privado con financiamiento estatal, y privados. En el nivel mds local estan los
establecimientos escolares y sus equipos directivos.
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En cada caso se desarroll6 una entrevista en profundidad, cuyas
dimensiones fueron: conocimiento de la Politica; oportunidades, di-
ficultades y desafios que implica la migracion venezolana; estrategias
desarrolladas para la inclusion educativa de estudiantes venezolanos
y recomendaciones. El analisis utiliz6 técnicas inductivas de codifi-
cacion, estableciendo comparaciones dentro y entre cada caso.

RESULTADOS: LA VISION DE LOS ACTORES, TENSIONES
Y PROPUESTAS

Conocimiento y socializacion de la Politica Nacional
de Estudiantes Extranjeros

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

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

8 En este punto, es importante sefialar que, pese a los avances posibilitados por
el establecimiento del IPE, este contintia generando algunas limitaciones. Tal
como han observado Alvites Baiadera et al. (2023), se trata de un niimero creado
por el Mineduc que s6lo tiene injerencia en el plano educativo y no en el de la
salud o de otros servicios. Ademas, las autoras consideran que este dispositivo
perpetia distinciones entre el estudiantado migrante en funcion de su situacion
documentaria, distinguiendo a aquellos regularizados de quienes no lo estan.
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Politica 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 Politica Nacional de Estudiantes Extranjeros]
enunciada si se conoce, pero en el fondo no. No se sabe qué
implica esa politica. 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 inespecifico de esta Politica
al hecho de que se trata de un documento que no estuvo disefiado
para hablarle a la escuela y que posteriores orientaciones, elaboradas
a partir de ella, permearon mucho mas. Por otra parte, reconocen
que la socializacion se vio interrumpida producto de la crisis social
y la pandemia (2019 y 2021), que se considera un «periodo 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 politicas educativas y como se transmiten no s6lo
los sentidos, sino sus alcances mas especificos.

La «explosion» de la matricula, los cambios en el estudian-
tado vy los desafios para validar estudios

El gran flujo de migraciéon proveniente de Venezuela generé lo
que los actores denominan un «aumento explosivo» e inesperado de
la matricula escolar, que implicé transformar dindmicas de trabajo
y atender a nuevas preocupaciones. De hecho, los entrevistados
pertenecientes al Mineduc sefalan que la venezolana no fue pobla-
cion objetivo en el disefio original de la Politica, pues no resultaba
significativa en términos cuantitativos. No obstante, ese panorama
se transformo en los dltimos afios, y la migracion venezolana cobro
protagonismo, resultando ademas la mayor beneficiaria de las me-
didas llevadas adelante por el Mineduc.

Pero claro, ahi a veces también nos quedamos cortos porque
es una gran cantidad y la matricula es muy absorbente en
Santiago. Nosotros tenemos 30.000 estudiantes, cerca de
11.000 son migrantes. Y una proyeccién, yo digo en el 2025,
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probablemente estemos mds de la mitad, yo creo que va para
alld. Y en las escuelas bdsicas nosotros tenemos mds de la
mitad de estudiantes migrantes en todas, por lo menos mas
del 65% en la basica (Funcionario DEM Santiago).

Fue una gran cantidad de alumnos que llegd y fue como un
aumento explosivo, que a lo mejor ni siquiera nosotros no
imaginabamos que iba a suceder [...] por ejemplo, en esa co-
muna tenemos colegios que la mayor poblacion de migrantes
en este minuto es venezolana, y un nimero significativo, te
hablo del 40%, el otro dia alguien nos hablaba de mas de un
50%, entonces tu ves que la poblacion es grande, muy grande,
y esto estd pasando en otras comunas, porque también en ellas
la capacidad de matricula estd sobrepasada, han tenido que
enviarlos a otras (Profesional técnico Deprov).

Ademas de su magnitud, otro aspecto que emerge como un rasgo
propio del estudiantado venezolano tiene que ver con su diferencia-
cion en funcion del periodo en que se produjo el arribo al pais, 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 socioecondémico y ocupacional de las familias,
expresado en el medio de transporte empleado para migrar, y en
el tipo de insercion laboral y proyecto migratorio, distinguiéndose
una reciente migracion que podria 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 documentacion «en orden» y con un proyecto
migratorio definido. En el dltimo caso, existe un mayor nimero de
nifios, nifias y jovenes desescolarizados, desfasados en su trayectoria
y con otras formas de vincularse y expresarse:

En algin momento viene como una primera ola de familias
migrantes a la comuna y claro, tenian otras caracteristicas,
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 busqueda 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).
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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 nifios
que a veces han pasado en un tiempo corto por «hasta tres escuelas».

Nosotros nos damos cuenta que la mayoria 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,
ademads, entonces hacen unos viajes que son interminables y
cuando llegan han pasado uno o dos afios y hasta tres fuera
del espacio escolar [...] han cruzado el continente entero y
ha sido poco el vinculo con el mundo escolar, con la vida
escolar y mucho mas 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. Mds atun porque, segun datos del Mine-
duc (2022), el estudiantado migrante se concentra a nivel nacional,
mayoritariamente, en escuelas municipales. Si bien no es posible
conocer como se distribuye el estudiantado venezolano a nivel na-
cional, las entrevistas ofrecen indicios para considerar que también
acuden en su mayoria a escuelas publicas, encontrandose razones
como la gratuidad, el efecto de las redes migratorias y familiares
o la ausencia de barreras de seleccion. Estos aspectos ya han sido
detectados por otras investigaciones sobre estudiantado migrante
no especificamente venezolano, como las de Joiko y Vazquez (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
matricula, porque ellos han sido parte de lo que es la escuela.
Tampoco ha sido un problema ni un conflicto, porque como
te digo, la mayoria de los papas o apoderados tienen un buen
nivel cultural. Y eso ha hecho mas amable el proceso o la
vinculacién con la comunidad (Profesional Técnico Deprov).
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La afluencia de estudiantes migrantes venezolanos a las escuelas
publicas es reconocida por los entrevistados como un beneficio, ya
que ha permitido incrementar una matricula que ha ido a la baja en
los ultimos afios, producto de las politicas de rendicion de cuentas
y la competencia entre escuelas. No obstante, el escenario se vuelve
desafiante por el namero creciente de estudiantes venezolanos que
solicitan una vacante y, como describiremos a continuacién, por
aspectos vinculados a la regularizacion, convalidacién y carencia
de documentacion del pais de origen. En el primer caso, se trata de
obstaculos materiales cuya solucion trasciende las posibilidades de
los actores locales. Los procedimientos de convalidacion, por el con-
trario, no son percibidos como problemas propiamente dichos, sino
como desafios susceptibles de ser sorteados a partir de estrategias
particulares a los contextos:

En esa comuna, los colegios municipales estan al tope por
la migracién, pero no ha sido tema. Mis alld de que hay
que hacerle validaciones de estudios, pues vienen sin ningtin
papel, por lo tanto, un nifio que llega de 10 afos, ta por la
edad los vas a matricular en un quinto bdésico, pero tienes
que hacerle una validacién de estudios de primero a cuarto,
pero ¢realmente estd para quinto? [...] y eso ha sido el gran
trabajo también que ha demandado de parte de la escuela
(Profesional técnico Deprov).

La validacion de estudios, que es un gran tema [...] logramos
ver que era mucho mis facil que los chiquillos dieran los exa-
menes libres de validacion o de convalidacion a que trajeran la
montonera de documentos y la apostilla, que en sus paises es
un lio [...] sobre todo para nuestros estudiantes de Venezuela
y en segundo lugar de Colombia, era complejo (Encargado
de Convivencia, Liceo Comuna de Santiago).

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

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

Si bien estas estrategias son caracterizadas como «desafios» y
«esfuerzos», por la cantidad de personal y recursos que requieren,
en todos los testimonios surge como primordial resolver de la forma
mas fluida y rapida posible el proceso, sorteando obstaculos buro-
craticos. Sin embargo, lo mas interesante es que para los actores la
convalidacion de estudios, y la demanda por orientaciones técnicas
mads pertinentes, no solo tiene un componente administrativo sino
principalmente se vincula a la garantia de un derecho.

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

Las necesidades y recomendaciones tendientes a garantizar la
inclusion educativa de la poblaciéon migrante surgen fundamental-
mente de la problematizacién de las dindmicas de desigualdad y
discriminacién que la atraviesan, como asi también de las distintas
estrategias que los actores locales han desarrollado para sortear esos
obstaculos. Y, aunque en su mayoria estas recomendaciones pro-
vengan de la experiencia de trabajo con estudiantes procedentes de
Venezuela, estan destinadas a la inclusion educativa de la poblacion
migrante en general, sin distincion de nacionalidad.

Un primer grupo de sugerencias apunta al desafio de ir mas
alla de la «tramitologia», es decir, concentrar el foco en los desa-
fios administrativos. Si bien se han alcanzado amplios procesos de
integracion, donde el estudiantado venezolano se ha incorporado
masivamente al sistema escolar primario y secundario, los actores
educativos consultados refieren de distintas maneras un desafio
compartido: como encarnar la perspectiva intercultural que esta
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declarada, no sélo en la Politica, sino en una larga secuencia de
orientaciones y decretos que plantean esta mirada como horizonte
de accion y respuesta ante la diversidad cultural que esta presente
en las escuelas. En efecto, a pesar de la presencia de la perspectiva
intercultural en la Politica, se percibe que ésta no ha sido impulsada
de forma sistematica, articulada y clara en los establecimientos edu-
cativos desde la administracion central del Estado, en coincidencia
con lo sefialado 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 elaboracion de criterios:

Creo que falta, falta mucho todavia. 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 Politica
estd presente ya hace mucho tiempo, pero todavia estamos
muy débiles en incorporar la cultura, la metodologia, el cono-
cimiento real de lo que implica, primero ser migrante, cémo
llegaste acd, ademas 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 linea, 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 formacion trascienda un sentido
meramente «sensibilizador» y avance hacia propuestas que, desde
un enfoque de derechos, sitien en primer lugar al estudiante:

Mira, hay gente que todavia 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, llegd este que le va a
bajar el promedio [...] por eso, no tiene que ver con sensibilizar,
yo creo que ya paso el tiempo de las sensibilizaciones [...] Tiene
que haber formacion, creaciéon y desarrollo de capacidades
[...] Necesitamos directores de escuelas que tengan a la vista
la gestion 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 desafio de contar con y
producir informacién sobre el fenémeno. Tal como fue senalado,
los datos no permiten distinguir las matriculas por nacionalidad,
con lo cual no es posible caracterizar de modo confiable y valido la
participacion del estudiantado venezolano en el sistema educativo.
Por otro lado, también existe entre los entrevistados la opinién de
que es necesario conocer las particularidades de las trayectorias mi-
gratorias y ofrecer soluciones a medida, no tnicamente vinculadas
a la condicién migratoria, sino a otros aspectos de las trayectorias
biograficas y, fundamentalmente, a cuestiones que los propios mi-
grantes consideran como problematicas.

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

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

La necesidad de una articulacion de este tipo es reconocida por
la Politica vigente (Mineduc, 2024). En suma, la idea del derecho a
la educaciéon 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 sefialan que el trabajo conjunto entre distintas
instituciones resulta una estrategia eficaz para atender las diversas
necesidades de la poblacion migrante, por lo que se vuelve imperioso
fortalecer la articulacion intersectorial para que esta no dependa
unicamente 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 convalidacion 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 discriminacion.

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

El dltimo conjunto de recomendaciones, en estrecho vinculo con
los anteriores, contempla la necesidad de acompafiamiento y apoyo
desde las instancias superiores a las escuelas a partir del desarrollo
e implementacion de politicas 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 buscé analizar una de las principales politicas chile-
nas orientadas al estudiantado migrante. En particular, la intencién
fue conocer sus alcances en relacion al estudiantado proveniente
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de Venezuela, desde la mirada de actores educativos que participan
en distintos niveles del sistema, identificando tensiones, desafios 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 poblaciéon migrante, las
que han desarrollado estrategias eficaces y originales, y necesitan el
apoyo del Estado para su profundizacion y sostenimiento.

¢Coémo vincular estos hallazgos al modelo de andlisis para el
derecho a la educacion de personas migrantes? (UNESCO, 2021).
En primer lugar, la dimension de disponibilidad se relaciona con la
falta de matricula en algunos territorios, y de docentes y equipos
directivos formados —y no sélo sensibilizados— que puedan acoger a
los estudiantes migrantes desde la comprension de sus especificidades
(duelos, vulneracion de derechos, conflictos identitarios, etc.). Es
interesante observar este aspecto atendiendo al desafio mayusculo
que enfrentan escuelas donde la matricula de estudiantado migrante
estd entre el 50% y 80%, dando lugar a una eventual «guetificacién»
o identificacion 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 garantias para el acceso
a la educacion obligatoria. Sin embargo, los mecanismos para la
validacion o convalidaciéon de estudios atn son un proceso que
cada establecimiento resuelve y sobre el cual hay mas preguntas
que respuestas.

Respecto de la aceptabilidad, salvo algunas menciones muy
especificas, no se observa en los actores experiencias en este ambito,
mads auin, se reconoce que incorporar la perspectiva intercultural para
abordar las propuestas educativas es un evidente desafio. En cuanto
ala adaptabilidad, se observa que son las propias comunidades edu-
cativas las que han desarrollado mecanismos, atn incipientes, para
abordar las novedosas situaciones que se presentan ante la existencia
de altos indices de matricula de estudiantes migrantes. Por tltimo, la
rendicion de cuentas demanda producir datos de distinta naturaleza
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que permita elaborar propuestas mas pertinentes y ajustadas a las
realidades territoriales.

Respecto de los desafios, diversas investigaciones muestran que
las respuestas educativas ante estudiantes extranjeros a menudo
tienden a la hipervisibilizacion de ciertas particularidades culturales
o raciales, o bien hacia su invisibilizacion. Es decir, la presencia de
estudiantes de otras nacionalidades se niega, o no hace parte de las
decisiones curriculares y pedagogicas que se toman (Grau-Rengifo
et al., 2021, p. 15). Esto ultimo parece suceder en establecimientos
con altos indices de matricula venezolana. En ese sentido, los actores
entrevistados reconocen que aun 70 se avanza hacia una problema-
tizacion de las formas de aprendizaje particulares en asignaturas
del curriculo nacional, por ejemplo, Historia y Geografia, que re-
queririan la incorporacion de saberes propios de Venezuela. Como
han mostrado recientes estados del arte, se reitera la existencia de
procesos de integraciéon 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 vision del Estado
que se necesita para abordar la migracion desde una perspectiva de
derechos. La situacion de la poblacion migrante demanda propuestas
que abarquen todos sus derechos en conjunto, en lugar de centrarse
unicamente en aspectos especificos, como la educacion. Un abordaje
integral e intersectorial del fendmeno migratorio es el medio para
vincular los servicios sociales y ofrecer respuestas unificadas.

Por ultimo, queremos plantear aqui algunos interrogantes que,
aunque no responden al foco principal de este capitulo, se presentan
como pistas interesantes para seguir investigando. De los discursos
de los entrevistados se deduce una perspectiva predominante de
gestion de la diversidad en la que se busca asimilar al estudiantado
venezolano a la cultura nacional. Esta gestion, de intencion asimi-
lacionista (Beniscelli et al., 2019), tiende a no dar visibilidad a los
saberes culturales que poseen nifios, nifias y jovenes venezolanos. A
lo largo de las entrevistas hemos observado una apreciacion 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
curriculos y las experiencias educativas que se ponen en marcha.
itiva: u I ucativ I
En definitiva: ¢permea a nuestro sistema educativo la presencia de
la nifiez migrante?, ¢cuanto aprenden de las experiencias y cultura
5 ¢

venezolana las y los estudiantes chilenos? Estos y muchos otros son
desafios no sélo para el sistema, sino también para la investigacion
y produccion de conocimiento en este campo.
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LA ESCUELA CHILENA INTERROGADA:
UNA REVISION DE LITERATURA
DESDE LA COLONIALIDAD DEL PODER

Mercedes Mercado Ordenes?

INTRODUCCION

La colonialidad del poder es un patrén de poder mundial cuya
instalacion se remonta a la conquista y colonizacion de América por
parte de las potencias europeas en el siglo XV. Este patron de poder
se globaliza o mundializa haciéndose hegemonico 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-
sion del trabajo, b) la dimension de sexo-género, ¢) la dimension de
la subjetividad-intersubjetividad, d) la dimension de la autoridad
publica, y e) la dimension de la naturaleza (Quijano, 2014a).

La revision de literatura que se presenta en este capitulo 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 fendmenos vinculados
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a cada dimension de la colonialidad del poder, los que en su mayo-
ria no contemplaron la mirada de la colonialidad del poder en su
construccion. 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 institucion social prototipica de la moderni-
dad/colonialidad, la cual se instala en el siglo XVI en los territorios
americanos como una herramienta de la colonizacién al servicio de
la Corona espanola (Walsh, 2007). Luego de la formacion de los
Estado-nacion latinoamericanos, en los siglos XIX y XX, esta insti-
tucién se configura como la etapa inicial de una cadena secuencial
y lineal, que conduce a los ciudadanos formalmente iguales de la
nacion hacia trayectorias educacionales, laborales y de vida que, en
la mayor parte de los casos, reproducen sus condiciones materiales,
econdmicas, sociales, culturales, étnico-raciales, de género y de na-
cionalidad, y les conducen hacia posiciones sociales diferenciadas
que mantienen el orden social vigente.

La migracion internacional contemporanea es un fenémeno
complejo y multicausado, que compromete un espacio politico
global, ademas de varias temporalidades. Como parte de estas
temporalidades, perviven las relaciones historicas de dominacion
y explotacion entre territorios, individuos y grupos humanos de
diferentes origenes étnico-raciales y/o nacionales. En consecuencia,
territorios y poblaciones empobrecidas producto de la depredacion
colonial y/o imperial, en la actualidad, proveen de mano de obra
barata a las metropolis 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 dominacion y explotacion racializadas y sexualizadas coloniales
del orden geopolitico internacional actual.

En consecuencia, la poblaciéon migrante desempena un papel
crucial en la mantencion y el funcionamiento del patrén 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 pais de acogida se ajusta a los requeri-
mientos de la economia global. La poblacion migrante funge también
como un «chivo expiatorio» que, en diversos momentos de la vida
politica y social, puede ser utilizada para impulsar determinadas
agendas politicas de interés local y/o internacional (Wodak, 2003).

El escenario geopolitico actual, caracterizado por la intensifica-
cién de las tendencias predatorias del capitalismo global (Quijano,
2014a) y la agudizacion de las relaciones sociales racializadas de
dominacion y explotacion, establecen el marco general para com-
prender el fendmeno 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, asi como las posibilidades para la construccion de
sus identidades y subjetividades.

La escuela es la institucion encargada de la socializacion 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 capitulo se recurre a la
colonialidad del poder, un patrén de poder mundial articulado en
torno a mecanismos de racializacion ontolégicos y epistemologicos
(Mignolo, 2008), como un lente teérico para analizar las condicio-
nes materiales y subjetivas que enfrentan los estudiantes migrantes
—en su mayoria provenientes de la migracion sur-sur— en la escuela
chilena, y para reflexionar sobre el impacto de la socializacion en
dicha institucion en estos estudiantes.

Este capitulo se organiza en cuatro secciones: en la primera se
exponen los elementos tedricos que guian este trabajo; en la segunda
se presenta la metodologia utilizada en la revision de la literatura,
y en la tercera se muestran antecedentes historicos y contextuales
de la escuela chilena. En la cuarta seccion, en tanto, se describen las
manifestaciones de la colonialidad del poder en la escuela chilena, y
se analiza la situacion de los estudiantes migrantes en este contexto
institucional. El capitulo finaliza con una conclusiéon 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 patrén de poder mundial que
se articula en torno del racismo y de la idea de raza. La raza es una
construccion conceptual creada en la empresa colonial europea en
América iniciada en el siglo XV, que permitié —y permite— justificar
una supuesta superioridad ontolégica 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 mas bajos de la estructura social.

Este patron de poder se articula con un sistema socioecondémico
global, el capitalismo, y con una racionalidad especifica, el eurocen-
trismo. El capitalismo estructura la produccion y distribucion de los
bienes y servicios, y controla la division del trabajo a nivel global,
mientras que el eurocentrismo es una racionalidad histérica que
tiene como caracteristicas centrales dos estructuras de pensamiento:
el dualismo cartesiano y el evolucionismo. El dualismo es una ope-
racion mental que define y jerarquiza de manera radical elementos
considerados opuestos; por ejemplo, la mente/espiritu respecto del
cuerpo/materia, conquistadores/blancos en relaciéon 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 orientacion lineal a
través de etapas, que inician en un estado de naturaleza y terminan
en Europa como estado de maximo desarrollo o realizacion, ya sea
de la historia, de la organizacion social o de la humanidad (Quijano,
2014a).

Capitalismo, eurocentrismo y colonialidad del poder forman
una totalidad histdrico-estructural articulada, pero heterogénea y
discontinua: el patrén de poder mundial moderno-colonial (Quijano,
2014a). Esta matriz de poder estd formada por elementos historica-
mente diversos, que se vinculan entre si a partir de relaciones sociales
de dominacion, explotacion 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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patron 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 histérica y/o
metafisica, sino que se articula en las relaciones sociales historicas
y contingentes, sin perder su cualidad de patrén, matriz o totalidad.

La colonialidad del poder y sus cinco componentes tedricos, las
dimensiones del trabajo, sexo-género, subjetividad-intersubjetividad,
autoridad publica y naturaleza, se articulan entre si, por ejemplo,
en la division del trabajo simultdneamente racializada y generizada
(Grosfoguel, 2012; Lugones, 2008), y se manifiestan en relaciones de
dominacién, explotacién y conflicto (Quijano, 2020). La dimension
del trabajo es una tecnologia de dominacion/explotacion a partir
de una division 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 dimension de sexo-género es la imposicion de un
orden de género y sexualidad patriarcal-moderno-colonial, que se
caracteriza por el binarismo, la heteronorma y la concentracion del
poder y el liderazgo en los hombres (Segato, 2015). La dimension
de la subjetividad-intersubjetividad son los universos simbdélicos, las
formas de produccion de sentidos, los conocimientos y los patrones
de expresion y de objetivacion de la subjetividad, de tipo eurocén-
tricos, capitalistas, coloniales y patriarcales impuestos a partir de
la colonizacion europea de América (Maldonado-Torres, 2007). La
dimension de la autoridad publica 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 publica tradicionales (Quijano, 2014b). La dimension
de la naturaleza es la explotacion de todos los elementos naturales
existentes en el planeta, sobre la base de una racionalidad humano-
céntrica (Mignolo, 2020), eurocéntrica y cientifico-tecnologica, acor-
de a la ética productivista del capitalismo global (Quijano, 2014a).
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METODOLOGIA

En este trabajo, de acuerdo con la epistemologia descolonial, se
presta atencion a las relaciones de poder histéricas que configuran
el problema de estudio (Tuhiwai Smith, 2016). Por ese motivo, la
revision de literatura realizada es precedida de un trabajo de sis-
tematizacion de antecedentes historicos respecto de la institucion
escolar chilena. Esta revision corresponde a una seleccion de articulos
académicos publicados en los altimos 10 afios, 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 articulos.

La busqueda se focalizé en investigaciones realizadas en la
escuela chilena, o respecto de ella, que presentaban hallazgos en
las cinco dimensiones tedricas de la colonialidad del poder. Se se-
leccionaron articulos que contenian hallazgos respecto de los ciclos
escolares de ensefianza basica y media, en dependencias particulares,
particulares-subvencionadas y municipales, y en las modalidades
cientifico-humanistas y técnico-profesionales. Se excluyeron articulos
que contenian hallazgos referidos exclusivamente a la educacion
pre-escolar, educacion de adultos y educacion universitaria.

Los articulos seleccionados fueron clasificados en cinco catego-
rias que correspondian a las cinco dimensiones de la colonialidad
del poder: trabajo, sexo-género, subjetividad-intersubjetividad,
autoridad publica y naturaleza. Luego, cada una de estas categorias
fue codificada y clasificada de manera inductiva en categorias te-
maticas emergentes (Braun y Clarke, 2021). Finalmente, la revision
bibliografica fue analizada en relacion al fenémeno de la migracion,
y desde la perspectiva de las experiencias y/o impactos de la escuela
chilena en los estudiantes migrantes.
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ANTECEDENTES HISTORICOS Y CONTEXTUALES

Escuela en la Latinoamérica colonial y en el siglo XIX

La escuela como institucion fue instalada por la Corona espanola
en Latinoamérica en la época colonial, con el objetivo de erradicar la
cultura de los pueblos originarios (Walsh, 2007). Desde la instalacion
de la primera escuela en el territorio latinoamericano, en el siglo X VI,
esta institucion contribuy6 a asentar el patron de poder moderno
colonial eurocéntrico y eurocentrado, fundado en la clasificacion
social de la poblacion en torno a la idea de raza (Castro-Gémez,
2000; A. Donoso, 2006; Walsh, 2007).

A partir del siglo XVI, la Corona espafiola 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 educacion escolar consistié en una pedagogia evangelizadora
que estuvo destinada a los hijos varones de los caciques, es decir, a
los hijos de los jefes politicos y/o militares. Dicha educacion tenia
el proposito de convertir a la «nobleza indigena» al cristianismo,
castellanizarla y asimilarla a la cultura europea, con el objetivo de
que a partir de ellos la poblacion indigena de menor rango aceptara
pacificamente el nuevo orden social castellano y cristiano impuesto
por los conquistadores. Esta pedagogia evangelizadora incluia la
lectoescritura en espaiiol, el adoctrinamiento en el cristianismo, la
ensefianza de expresiones artisticas devocionales, como cantar y
tafier, y la ensefianza de oficios manuales, como la carpinteria y la
herreria. Excluia el aprendizaje de materias consideradas de mayor
erudicion y abstraccion, como la gramatica, la retorica, la logica y
la filosofia, cuyo aprendizaje, se creia, podia significar un riesgo de
«mala interpretacion de la doctrina» por parte de los indigenas, e
inclusive atizar planes de subversion contra el poder de la Corona
(Weinberg, 2020).

Entre los siglos XVIy XIX de la época colonial, y hasta los albo-
res de la independencia, la educacion no era dispensada al conjunto
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de la poblacion de las sociedades coloniales, sino tnicamente a las
poblaciones indigenas y a las élites criollas y mestizas. La educacion
impartida a los indigenas estaba orientada a asimilar estratos cada
vez mas amplios de esta poblacion, que era incorporada a los inter-
nados o escuelas misionales; mientras, la educacion destinada a las
élites criollas y mestizas cumplia la funcion de certificar las creden-
ciales que permitian a sus miembros acceder a puestos de poder en
la burocracia colonial (A. Donoso, 2008).

Desde el siglo XIX, luego de la independencia politica de las
colonias americanas, la escuela se consolidé como un elemento
central en el proyecto fundacional de los nacientes Estados-nacion
latinoamericanos. Las élites criollas y mestizas locales abrazaron los
ideales de la Ilustracion, segun los cuales la educacion del pueblo
era la llave maestra capaz de sacar a las sociedades de la ignorancia
y conducir a la nacién hacia el desarrollo, el crecimiento y la civi-
lizacion (Labarca, 1939). En consecuencia, estas élites impulsaron
una educacion escolar publica que perseguia la alfabetizacion e
instruia en normas basicas de comportamiento, en la obediencia
y en el valor del trabajo (Weinberg, 2000). En este periodo, la es-
cuela estuvo encargada de la civilizacion y la homogenizacion de
la poblacién, particularmente de las clases populares, indigenas y
afrodescendientes.

Escuela en el Chile colonial y decimonénico

En Chile, desde la época colonial, la escuela fue utilizada como
una herramienta burocratica administrativa de cristianizacién al
servicio de la Corona espafiola (Serrano et al., 2012). En este con-
texto, la colonialidad fue transmitida a través de la evangelizacion
de la poblacion mapuche (A. Donoso, 2008). La mision, un dispo-
sitivo de evangelizacion, fue la herramienta utilizada por la Corona
espafiola para someter a esta poblacion e incorporarla al proyecto
de la monarquia espafiola (Llancavil et al., 2015).

A partir del siglo XIX la escuela desempefi6 un rol central para
la formacion y la consolidacion 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 monarquica tradicional y construir
una nacion basada en los valores de la razon, la ciencia, la libertad
y el progreso. En este contexto, la escuela estuvo encargada de
transmitir los conocimientos, normas, valores, rituales y simbolos
que permitieron construir en la poblaciéon 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 educacion publica debia extenderse a todos
los ciudadanos y contribuir a fortalecer la nacion. Esta educacion
tenia que ensefar a leer, escribir y contar, ademas de adoctrinar en
el cristianismo y ensefar buenas costumbres. En 1860, la Ley de
Instruccion Primaria promulgaba la gratuidad y la responsabilidad
fiscal sobre la educacion primaria. Esta Ley consolidaba el sistema
educacional como una estructura centralizada cuyo funcionamiento
y pedagogia debia ser controlada por el Estado (Serrano et al., 2012).

A mediados del siglo XIX, 6rdenes de la religion catolica, con
apoyo del Estado, de Roma y de algunos particulares, concurrieron
a la Araucania para castellanizar y escolarizar a la poblacién ma-
puche e incorporarlos a la nacion chilena. A fines del siglo, grupos
religiosos anglicanos y metodistas se sumaron a esta labor (Duran
y Ramos, 2017).

En suma, en el Chile decimonénico la élite criolla ilustrada
considerd que la educacion escolar primaria era el mecanismo fun-
damental para alcanzar la modernizacion nacional a semejanza de
Norteamérica y de las republicas europeas. Para ello era necesario
que la escuela participase de la formacion de una identidad nacio-
nal unica y homogénea, capaz de dar cohesion social a la naciente
nacion chilena.

Escuela en Chile en los siglos XX y XXI

En el primer tercio del siglo XX la escuela profundizé su funcién
de civilizar y homogenizar a la poblacion originaria y a las clases
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populares, con el proposito de formar trabajadores disciplinados e
integrarlos a la naciente matriz productiva nacional (Llancavil et al.,
2015; Mayorga,2011). En 1920, la Ley de Instruccion Primaria Obli-
gatoria promulgaba la ensefianza obligatoria hasta el sexto grado de
la ensefianza bdsica, y en 1966 la obligatoriedad se ampliaba hasta el
octavo grado. La escuela aument6 su cobertura a un ritmo acelerado,
lo que permiti6 el surgimiento de nuevos actores sociales letrados y
contribuy6 a una incipiente, aunque insuficiente, democratizacién
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 indigenas, como también los anexados tras
la Guerra del Pacifico (Diaz y Ruz, 2009; Mondaca et al., 2013).

En el segundo tercio del siglo XX, las élites ilustradas aspiraban
a que la masificacion de la educacién publica, junto a la industria-
lizacién, 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 pais y era amplia en la
educacion basica, pero escasa en los niveles medios y universitarios
(Ponce de Ledn, 2018). Ademas, la desercion escolar era elevada, y
los aprendizajes insuficientes. La cuestion 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-
cion por si sola no fue capaz de transformar la estructura social
y cultural. Los sellos del sistema educativo eran la exclusion y la
segregacion social.

Hasta 1973, la escuela chilena se desarrollé en el marco de
un Estado que mantenia una fuerte regulacién de la economia e
intervenia directamente tanto en materia educativa como social. La
planificacion central de la educacion fue impulsada por la Reforma
Educativa de 1965. En 1966, ademas de la ampliacion de la cobertura
educativa basica de 6 a 8 anos, se establecid una educacion media
de 4 afos de duracion, y se construyeron nuevas escuelas basicas y
medias cientifico-humanistas y técnico-profesionales (Nufiez, 1997).
En el gobierno de la Unidad popular (1970-1973) se cre6 la Primera
Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUN]I), para la coordinacion
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y supervigilancia de estas instituciones. En 1971 se present6 el pro-
yecto Escuela Nacional Unificada (ENU), que buscaba generar una
transformacion integral del sistema educativo, el cual nunca lleg6 a
implementarse (Nufez, 1997).

Durante la dictadura militar (1973-1990) se puso en marcha un
proceso de descentralizacion y privatizacion del sistema educativo,
en el cual el Estado abandon6 su rol central y se transformé en un
Estado subsidiario. Entre las medidas del periodo destacan la dismi-
nucion de la inversion estatal, la municipalizacion de la educacion
publica, una creciente privatizacion de la ensefianza y el debilita-
miento del ejercicio de la profesion docente (Slachevsky, 2015). La
Constitucion de 1980 consolidé la libertad de los padres para elegir
el proveedor educativo para sus hijos. El Estado dejé de invertir y
administrar la educacion, y delegé estas labores al sector privado a
través de subvenciones o subsidios. La Ley Orgdnica Constitucional
de Educacion (LOCE), de 1990, consolidé la libertad de eleccion
de los padres, ampli6 el sistema de subvenciones a las escuelas y
liceos municipales, e incluy6 la opcién de hacer modificaciones al
curriculum nacional (Nunez, 1997).

En la primera década de los gobiernos de la Concertacion de
Partidos por la Democracia (1990-2000), el Estado mantuvo el rol
subsidiario del periodo anterior, e implement6 acciones para mejorar
la calidad y la equidad educativa (Falabella, 2015). Se desarrollaron
instrumentos de evaluacion de las instituciones escolares y de los
programas educativos, se invirti6 en infraestructura, tecnologia y
en programas de mejoramiento de la ensefianza-aprendizaje y se
establecieron politicas de discriminacion positiva y de asistencia
a los sectores de mayor pobreza, al tiempo que se profundizaba el
sistema de financiamiento compartido, especialmente la educacion
particular-subvencionada (Cox y Gonzalez, 1997). Estas medidas no
lograron mejorar la equidad y calidad de la educacion, al contrario,
intensificaron la decadencia de la educacion publica, asi como la
desigualdad y la segmentacion del sistema educativo.

En la segunda década de los gobiernos de la Concertacion
(2000-2010), el Estado implement6 un sistema de evaluacion y

105§



MERCEDES MERCADO ORDENES

estandarizacion orientado a la mejora de la calidad de la educa-
cion. La Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP), de 2008,
condicioné las subvenciones estatales a la matricula y retencion
de estudiantes en condicion de desventaja socioeconémica, y a los
resultados evaluativos (Falabella, 2015).

El 2006 se desencadenaron masivas movilizaciones en torno a
demandas de los estudiantes para derogar la LOCE vy reformar el
sistema educativo neoliberal. En respuesta, se promulgé la Ley Ge-
neral de Educacion (LGE) que mantuvo el mercado escolar y cred
una matriz institucional orientada hacia la medicion, evaluacion y
clasificacion de los establecimientos escolares a partir de su desem-
pefio (Falabella, 2015).

El 2011, nuevas movilizaciones estudiantiles cuestionaron la
mercantilizacion del sistema educativo y la incapacidad de la educa-
cién publica para lograr los objetivos de equidad y democratizacion
de la sociedad. En respuesta, se aumentoé el gasto publico y se ba-
jaron las tasas de interés de los créditos educativos de la educacion
universitaria (Picazo y Pierre, 2016).

El 2015 se promulgé la Ley 20.845 de Inclusion Escolar, que
prohibio el lucro en los establecimientos educacionales que reciben
aportes del Estado, eliminé el copago a las familias y terminé con la
seleccion escolar, y en 2017 se instal6 la gratuidad en la educacion
superior y se cred el Sistema de Educacion Publica (Picazo y Pierre,
2016), el cual ha enfrentado importantes retrasos en su implemen-
tacion a raiz de la pandemia de COVID-2019 (S. Donoso, 2021).

La matricula en las escuelas municipales ha tenido un progre-
sivo y sostenido descenso en las ultimas décadas, acompaiiado de
un éxodo de estudiantes hacia los establecimientos particulares-
subvencionados (Cox, 2012). La poblaciéon migrante, cerca de un
8% de la poblacion total del pais, y particularmente la matricula
migrante, 5,3% de la matricula en el sistema escolar, han atenuado
la disminucién de la matricula en la educaciéon publica municipal
(Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2021). De esta forma, al 2021,
34% de la matricula de estudiantes chilenos correspondia a estableci-
mientos publicos municipales y 56 % a establecimientos particulares
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subvencionados, mientras que 57% de los estudiantes migrantes se
concentraba en establecimientos publicos municipales y 38% en
establecimiento particulares subvencionados (SJM, 2022).

REsuLTADOS

Colonialidad del poder en la escuela chilena
Dimensién del trabajo

La dimension del trabajo de la colonialidad del poder se mani-
fiesta en la alta segregacion por clase social del sistema educativo
chileno (Trevifio 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 (Coérdoba y Miranda, 2018; Joiko
y Vasquez, 2016), asisten a establecimientos publicos municipales.

Las instituciones educacionales privadas, a las que asisten los
estudiantes de familias de nivel socioeconémico alto, son altamente
selectivas y homogéneas. Estas instituciones preparan a sus estudian-
tes para ocupar puestos importantes en la sociedad, y actian como
organizadoras y reproductoras de las clases sociales dominantes
(Madrid, 2016b). La eleccion de las familias de este tipo de depen-
dencia esta orientada a mantener su posicion y prestigio social. El
principal criterio considerado por las familias para la eleccion de
estas escuelas es el nivel socioeconémico y cultural del estudiantado.
Otros elementos considerados son que el establecimiento transmita
valores para el «éxito», ensefie idiomas, particularmente inglés, de-
sarrolle el pensamiento 16gico y las habilidades metacognitivas de
los estudiantes, promueva la autonomia 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 socioeconémico medio son en su mayoria establecimientos
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particulares-subvencionados. La eleccion de este tipo de dependencia
esta orientada por la busqueda de distincion, y para evitar el con-
tacto con estudiantes de niveles socioeconomicos bajos, los cuales
son percibidos como portadores de costumbres, conductas y habitos
perjudiciales (Hernandez y Raczynski, 2015).

Los estudiantes de familias de nivel socioeconémico bajo asisten
a escuelas publicas municipales, las cuales, en su mayoria, presentan
un menor rendimiento (Corvaldn y Roman, 2016). La eleccion de
este tipo de dependencia estd orientada por factores econémicos,
principalmente, la dificultad de pago. Otros elementos considera-
dos son la provision de alimentos, materiales y/o vestimentas, y la
cercania de la escuela al domicilio (Coérdoba, 2014).

Los estudiantes de pueblos originarios asisten principalmente
a escuelas publicas municipales. La eleccion de las familias de este
tipo de dependencia esta orientada por condiciones de segregacion
escolar, tanto étnica como socioeconémica y territorial (Trevifio et
al., 2023).

Las escuelas a las que asisten los estudiantes de familias migran-
tes son mayoritariamente escuelas publicas municipales (Cérdoba y
Miranda, 2018; Joiko y Vasquez, 2016). Las familias acceden a estas
instituciones para evitar la discriminacion y el racismo, y tienden a
ser establecimientos con una alta matricula migrante. Otros elemen-
tos considerados son la disponibilidad de estos establecimientos a
recibir a estudiantes fuera de plazo, factores econémicos y la cerca-
nia de la escuela al domicilio (Joiko y Vasquez, 2016). Por su parte,
las familias migrantes de clase media muestran preferencia por las
escuelas particulares-subvencionadas. La eleccion de este tipo de
dependencia esta orientada por una busqueda de distincién social
(Joiko y Vasquez, 2016).

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

Dimension sexo-género

La dimension de sexo-género de la colonialidad del poder se
manifiesta en la escuela chilena en la promocion de la pareja he-
terosexual como un ideal sexo-afectivo y romantico de relacion, y
en la transmision de imagenes idealizadas de la familia tradicional
heterosexual como el modelo privilegiado de familia y de organiza-
cion social (Galaz et al., 2016). Ademads, se transmiten imaginarios
sexistas y estereotipados respecto de la diversidad sexual (Barrientos
y Echagiie, 2018; Galaz et al., 2018), junto con discursos homofo-
bicos y transfobicos (Galaz et al., 2016).

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

La masculinidad hegemoénica es un elemento central en la
formacion 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 nifias y adolescentes
migrantes, en las escuelas publicas municipales, son simultineamente
racializadas y sexualizadas por parte de sus profesores y de otros
estudiantes (Stefoni et al., 2016).

En la escuela chilena se implementa una educacion sexual de
tipo biologicista, es decir, centrada tnicamente en la prevencion de
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enfermedades y en la regulacion de la reproduccion. Esta educacion
no visibiliza ni considera elementos como el deseo o el goce. Junto
con ello, la educacion sexual reproduce el binarismo sexual, los es-
tereotipos de género tradicionales y la heteronorma, por ejemplo, al
considerar la diversidad sexual como una excepcion 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 ensefianza de la educacion fisica, el pro-
fesorado declara no contar con formacion 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 fisica y a las mujeres
con la flexibilidad. Los docentes manifiestan menos expectativas de
capacidad y desempefio hacia las mujeres en relacion a los hombres,
y las clases se encuentran segregadas respecto al uso de los espacios
comunes, de manera que los nifios ocupan los espacios centrales y
las nifas los periféricos (Poblete y Moreno, 2015).

En la ensefianza de las materias de ciencia y tecnologia se repro-
duce una vision 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 discriminacién y exclusion del pensamiento y la par-
ticipacion de las mujeres en el aula (Camacho, 2017).

En la ensefianza de las materias de historia y ciencias sociales,
los textos escolares privilegian y exaltan las masculinidades blan-
cas occidentales (europeas) con poder bélico, militar, econémico y
politico, 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 dimension de sexo-género se manifiesta en la escuela
chilena en la pervivencia de relaciones simultineamente sexualiza-
das/generizadas/racializadas y/o atravesadas con jerarquizaciones
en torno a la clase social, que reproducen imaginarios y practicas
patriarcales de dominacion /explotacion, ancladas en el binarismo
sexual, heterosexistas y biologicistas.
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Dimension de la subjetividad e intersubjetividad

La dimension de la subjetividad y la intersubjetividad de la co-
lonialidad del poder se manifiesta en la escuela chilena a través de la
transmision de los valores de una cultura nacional (Mondaca et al.,
2017; Mondaca et al., 2020) y una identidad nacional (Mondaca et
al.,2017) unicas y homogéneas. Para ello, se promueven los simbolos
patrios, como la bandera, y los actos civico-nacionalistas, como la
celebracion 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 légica managerialista, presentados como técnicos y
neutrales, y como la unica forma de gestion escolar posible (Sisto,
2029). Ademas, esta racionalidad se impone en la didactica del aula
y permea las practicas y los saberes escolares con la logica de la
eficiencia (Baeza, 2017).

La escuela se presenta como un espacio donde se desarrollan
practicas educativas uniformes que no responden a las condiciones
y contextos diversos de sus estudiantes (Belmar et al., 2019; Cer6n
et al., 2017; Tijoux, 2013). Los procesos educativos tienden a la
asimilacion y homogenizacion de la diversidad y no se desarrollan
desde el respeto y la valoracion de las diferencias (Beniscell et al.,
2019; Ceroén et al., 2017). Asimismo, la escuela chilena no cuenta
con herramientas suficientes para trabajar con la diversidad
(Carmona y Naudon, 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 (Gomez, 2021). En la ense-
nanza de la historia, el curriculo presenta a los pueblos originarios
como etapas primitivas del desarrollo historico, y despojada de sus
cualidades como creadores de cultura (Marolla y Saavedra, 2020).
Los indigenas chilenos son inferiorizados y asociados con el subde-
sarrollo, la pobreza y la dependencia, y aparecen en contextos de
conflicto con el impulso modernizador espafiol, y en manifestaciones
folklorizadas (Canales et al., 2018). Los mapuches, por ejemplo, son
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representados como guerreros que poseen una predisposicion natural
y/o cultural a la violencia (Villalon y Pages, 2015).

El curriculo 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 ensefianza de la historia presentan
a las élites chilenas como las tnicas protagonistas de la historia na-
cional e invisibilizan otros actores sociales como las mujeres y nifios,
los trabajadores, los sectores populares, campesinos (Villalon y Pages,
2013), los pueblos originarios o el movimiento obrero (Canales et
al., 2018). Este curriculo 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 mantencion de las jerarquias sociales
dominantes (Marolla, 2019; Villalon y Pages, 2015). Los textos de
ensenanza de la historia y de las ciencias sociales, que hacen parte de
los contenidos del curriculo nacional tnico, enfatizan la mantencién
y la interiorizacion de las rigidas jerarquias étnico-raciales impuestas
por la colonialidad (Mansilla y Beltran, 2016).

En la ensefianza de la ciencia se reproduce una division entre
naturaleza y sociedad, en la cual la sociedad es considerada opuesta
y superior a la naturaleza. Ademas, la racionalidad occidental es ho-
mologada a la sociedad, mientras la racionalidad y las cosmologias
de las comunidades indigenas y afrodescendientes son homologadas
a la naturaleza (Marzuca-Nassr, 2023).
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En la escuela chilena el espafiol es la lengua tinica y dominante
(Arias et al., 2019). El espanol es presentado como un rasgo re-
presentativo de la identidad latinoamericana, en contraste con las
lenguas indigenas, que no hacen parte de esta identidad (Marolla y
Saavedra, 2020). El Programa de Educacion Intercultural Bilingtie
(PEIB) se centra en la ensefianza de una lengua originaria, inicamente
en los establecimientos donde la poblacion perteneciente a pueblos
originarios supera el 20%. El PEIB funciona con una logica asimila-
cionista, no cuenta con un modelo pedagdgico propio y no ensefia la
cultura de los pueblos originarios desde sus propias epistemologias,
saberes e intersubjetividades (Arias et al., 2019; Luna et al., 2018).
EI PEIB atiende tinicamente a las poblaciones indigenas 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 mas 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 mas 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). Ademas, los es-
tudiantes mestizos blanqueados reciben expectativas mas favorables
de sus docentes, en relacion 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 nifios colombianos como alegres, y a los nifios venezolanos
con problemas para cumplir las normas) (Cer6n et al., 2017), se
manifiestan prejuicios hacia estos estudiantes relativos a supuestos
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déficit conductuales y académicos (Ceron 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). Ademads, como muestran un gran numero 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).

Dimension de la autoridad

La dimensién de la autoridad publica de la colonialidad del
poder se manifiesta en la escuela chilena a través de un curriculo
escolar nacional que promueve la valoracion y la obediencia a la
autoridad del Estado. Pese a la promulgacion de la Ley 20.911 de
2016, que mandata una formacién ciudadana que promueva la con-
vivencia democratica, la formacién ciudadana impartida se enfoca
en la educacion civica y en fomentar la valoracion de las estructuras
de autoridad publica, es decir, la Constitucion de la Republica, los
poderes del Estado, las instituciones y la democracia representativa.
Por tanto, la formacion ciudadana se aboca a mantener las estructu-
ras y practicas tradicionales de la autoridad (Marolla, 2019).

Por otro lado, en la escuela chilena se implementan politicas
educativas orientadas al control y al disciplinamiento de los acto-
res educativos (Sisto, 2019), por ejemplo, los Jefes de las Unidades
Técnicas Pedagdgicas (UTP), que coordinan las adecuaciones curri-
culares y los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan
en el aula, ponen la racionalidad técnica y managerial, asi como el
desempefio burocratico y autoritario, por sobre las consideraciones
pedagdgicas y la reflexion epistemoldgica sobre las funciones aso-
ciadas a su cargo (Mansilla y Beltran, 2016). Ademads, en la escuela
chilena los procesos de ensefianza-aprendizaje perpettiian la imagen
de un estudiante receptor de contenidos y a-critico de los procesos
de ensenanza-aprendizaje y de la sociedad (Mondaca et al., 2020).
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Dimensién de la naturaleza

La dimensién de la naturaleza de la colonialidad del poder se
trasmite en la escuela chilena a través de una educacion para el
desarrollo sustentable, que se fundamenta en el paradigma de acu-
mulacion capitalista y neoliberal. La educacion para el desarrollo
sustentable mantiene la l6gica del crecimiento econémico ilimitado,
a través del progreso tecnocientifico y el extractivismo. Por tanto,
en la escuela chilena se transmite una vision de la naturaleza como
una entidad capaz de proveer de recursos infinitos, y se ensefian una
forma de cuidado de la naturaleza que se enfoca tnicamente en las
practicas individuales de cuidado ambiental, tales como el reciclaje
o el uso responsable del agua o la electricidad y es acritica con el
modelo de desarrollo (Berrios y Gonzalez, 2020).

En la educacion intercultural (PEIB), la educacion para la sos-
tenibilidad territorial se ve afectada negativamente por politicas
de financiamiento que debilitan los vinculos de la escuela con las
comunidades. Estas politicas incentivan la matricula 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 nifieces y juventudes de la migracion internacional sur-sur
que arriban a la escuela chilena acceden a un espacio institucional
donde la colonialidad del poder acttia en cada dmbito de su insercion
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 algin pueblo originario, la eleccion de escuela
y de dependencia educacional (privada, particular-subvencionada o
publica municipal) estd determinada principalmente por elementos
como la segregacion socioecondmica, étnico racial y territorial. Los
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estudiantes migrantes son matriculados principalmente en la escuela
publica municipal, institucion creada para la socializacion en el trabajo
de las clases bajas, y la poblacion originaria, a objeto de integrarlas de
manera productiva a la economia nacional. En estas instituciones los
estudiantes migrantes comparten con otros estudiantes migrantes, con
estudiantes chilenos de nivel socioeconémico bajo y con estudiantes
pertenecientes a pueblos originarios. Del devenir de esta insercion, y a
partir de los datos, se puede inferir que estos estudiantes, de mejorar
la situacion econdmica de sus padres, podrian 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 eleccion de
modalidad educativa (cientifico-humanista o técnico-profesional)?, y
sus trayectorias terminado el ciclo de ensefianza media. En este punto,
se advierte un elemento de conflicto, ya que la extrapolacion de la
evidencia disponible respecto a la poblacion chilena sugiere que la
mayor parte de los estudiantes migrantes estarian orientados a seguir
estudios en la modalidad técnico-profesional. Sin embargo, la evidencia
respecto a las expectativas de sus padres muestra que estos ultimos
esperan que sus hijos puedan terminar estudios profesionales y seguir
carreras universitarias (Lizama y Morales, 2020).

En la institucion educativa chilena, las nifieces y juventudes de
la migracion internacional sur-sur se enfrentan a prejuicios asocia-
dos con supuestos déficits cognitivos y/o conductuales, estereotipos
segun sus nacionalidades, expectativas académicas bajas o negativas
por parte de los docentes, discriminacion 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 examenes de altas
consecuencias (Cizek, 2005).

2 Sobre este punto, puede consultarse el capitulo «Analisis de la estratificacion

horizontal de estudiantes migrantes en el sistema escolar chileno en el periodo
2014-2019» en este libro [Nota de les editores].
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En todos los ambitos de los procesos de la ensenanza-aprendiza-
je, y dentro y fuera del aula, la escuela chilena promueve la unifor-
midad cultural de los estudiantes migrantes, es decir, su asimilacion
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-
ranea. No existe una real valoracion de las diferencias nacionales ni
culturales, y del aporte que estas diferencias suponen en un mundo
cada vez mas globalizado e interconectado. En su lugar, en la escuela
chilena la integracion de los estudiantes migrantes exige su identifi-
cacion y asimilacion 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 logica 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, mas o menos desarrollados o evolucionados,
mientras el dualismo cartesiano estimula un pensamiento que escinde
el mundo en jerarquias radicales de «yo» y «no-yo» (Dussel, 1994).
Es esperable que dentro de esta l6gica eurocéntrica moderno-colonial
los estudiantes migrantes aprenderan a reproducir el racismo y los
mecanismos de jerarquizacion social propios de la colonialidad del
poder, y a construir sus identidades a partir de la internalizacion de
estas jerarquias racializadas.

CONCLUSIONES

La revision de literatura presentada muestra que el patrén de
poder moderno-colonial, y en particular la colonialidad del poder,
se manifiesta —en todas sus dimensiones tedricas— en las condiciones,
disposiciones, experiencias y vivencias de las nifieces y juventudes
migrantes que estudian en las escuelas chilenas. De esta forma,
los estudiantes migrantes se ven conducidos hacia dependencias
publicas municipales de menor rendimiento académico e inferior
distribucion de capitales sociales. Se ven expuestos al sexismo,
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discursos homofébicos y transfobicos, modelos de familia tradicio-
nal heterosexual y una educacion 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 asimilacién a la nacién y a la cultura chilena. Ademas, estos es-
tudiantes aprenden a no cuestionar los valores y el funcionamiento
de las autoridades publicas, y a aceptar los modelos de relacion con
la naturaleza que legitiman su explotacion y depredacion.

Entre las limitaciones de este trabajo, se encuentra su concen-
tracion exclusiva en las relaciones de dominacién/explotacion, 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 nifieces y juventudes migrantes. Por limitaciones de espacio, esta
dimension fundamental del patréon de poder moderno-colonial y de
la colonialidad del poder quedé fuera de este trabajo. Por la misma
razon, la revision de literatura presentada debi6 limitarse a exponer
solo algunos hallazgos para cada dimension de la colonialidad del
poder, y prescindir de antecedentes historicos y contextuales rele-
vantes de la escuela chilena.

Con todo, la revision de literatura realizada logré mostrar
cémo la insercion de los estudiantes migrantes en la escuela chilena
aparece fuertemente delimitada por el racismo, la segregacion y la
desigualdad, caracteristicas socio-historicas del sistema educativo
chileno inscritas en un patrén de poder mundial moderno-colonial.
Estas determinaciones establecen los bordes a las posibilidades de
insercion 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 institucion escolar.
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INTRODUCCION

En las tltimas décadas, la mayoria de los paises de Latinoamérica
han experimentado procesos migratorios desde paises cercanos.
En una region de ingresos bajos y medios principalmente, Chile es
reconocido por su excepcional progreso econémico, expresado en
el hecho de que el pais es uno de los pocos en América Latina que
ha alcanzado la categoria de ingresos altos segun los estandares de
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos
(OCDE) (Olaberria, 2016, p. 110), lo que ha generado un aumento
importante de la poblaciéon migrante, especialmente en los ultimos
anos. Segun datos del Instituto Nacional de Estadisticas (INE) y
el Departamento de Extranjeria y Migracion (DEM), la poblacién
migrante que se encontraba en Chile en diciembre de 2021
correspondia 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 nifios, nifias y adolescentes migrantes y este cambio ha
traido aparejada la necesidad de adaptar los procesos de aprendizaje
para generar una efectiva inclusion de los estudiantes extranjeros.
La matricula de nifios y nifias migrantes en establecimientos de edu-
cacion escolar (basica y media) creci6 de 22.425 en 2014 a 240.586
en 2022, lo que también representa un aumento de la proporciéon
de esta matricula en el total nacional, pasando de menos de 1% en
2014 a 6,6% en 2022 (Servicio Jesuita a Migrantes, 2023b).

Estos nifios(as) y jovenes migrantes se concentran mayoritaria-
mente en establecimientos educacionales publicos administrados
por municipios, de acceso gratuito, y ubicados territorialmente en
zonas de mayor vulnerabilidad social; por ende, se establece que las
condiciones de los nifios y nifias son criticas en términos sociales y
econdmicos, quienes, en algunos casos, mantienen ademads una si-
tuacion migratoria irregular (Eyzaguirre et al., 2019). Este capitulo
intenta proveer mayor evidencia respecto a la situacion del estu-
diantado migrante, especificamente en relacion a la estratificacion
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horizontal -distribucion de estudiantes en distintos tipos de opciones
educativas dentro de un mismo nivel educativo- de migrantes en el
sistema escolar chileno, para el periodo que se extiende entre 2014
y 2019. Especificamente, se exploran las opciones de educacion
media técnico profesional versus educacion cientifico humanista,
para nativos y migrantes.

La estratificacion horizontal da cuenta de la calidad educativa y
la existencia de diferencias en la calidad o tipo de educacién (Alvarez,
2019) vy, segun la literatura, este fendmeno evidencia la tendencia
que existe a que las personas con un bajo nivel socioeconémico in-
gresen a escuelas de menor prestigio académico (Blanco, 2014). No
existen suficientes investigaciones sobre este fendmeno en niveles de
educacion escolares, ya que la mayoria se encuentran enfocados en
eleccion escolar (Eberhard y Lauer, 2019; Joiko y Vasquez, 2016;
Moyano et al., 2020) o bien en educacion superior, debido a que en
el dltimo nivel educativo la oferta académica es mas heterogénea
(Munk y Thomsen, 2018). Este capitulo contribuye a la literatura
de estratificacion horizontal en el contexto escolar y para jovenes
migrantes, en un pais que ha experimentado una creciente ola mi-
gratoria de paises vecinos.

ESTRATIFICACION HORIZONTAL EN EDUCACION

La sociologia de la educacion se ha centrado en estudiar la
desigualdad de aprendizajes vy, segtin diversos trabajos, uno de los
factores claves es el contexto familiar (considerando elementos
como nivel socioeconémico, caracteristicas sociodemograficas y
la existencia de una atmosfera idonea para estudiar), el cual es de-
terminante al momento de medir el aprendizaje de los estudiantes
(Blanco, 2011; Fernandez, 2007 como se citd en Solis, 2014). En este
sentido, la desigualdad socioeconémica es uno de los determinantes
fundamentales de las brechas sociales en los resultados educativos,
pero aun no existen evidencias suficientes sobre la manera en que
esta desigualdad se refleja en oportunidades dispares de progresion

y abandono escolar en el transcurso de las trayectorias educativas
(Solis, 2014).
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Ademas de la desigualdad econdémica, segun Solis (2014),
existe otra forma de segmentacion 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
segun opciones educativas. En términos formales, la oferta educativa
se diferencia de acuerdo a criterios de financiamiento (institucion
privada, publica o particular subvencionada), institucionales, orga-
nizacionales, de tipo de formacién u otras caracteristicas que son
en principio «neutras» en términos de la estratificacion social, como
por ejemplo la distincion entre escuelas matutinas y vespertinas,
que ha demostrado tener efectos importantes en la estratificacion
educativa (Cardenas, 2011). Segin Lucas (2001), la segmentaciéon
ocurre cuando la diferenciacion se relaciona con un acceso selectivo
por origenes sociales, produciendo asi «desigualdad horizontal» en
el acceso a la educacion, mientras que la «desigualdad vertical» da
cuenta de la continuidad o abandono escolar de un estudiante en su
transito entre niveles educativos (educacion basica, educacion media
y educacion superior) (Solis, 2014).

La estratificacion 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 estratificacion
vertical, la dimension horizontal de la estratificacion representa
diferencias cualitativas dentro de un nivel educativo y se construye
comunmente como aulas separadas, curriculos 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 progresion en la educacion 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 mas
alto es el nivel educativo, mas homogéneos se vuelven los individuos,
porque han sido seleccionados en esos niveles mds altos. De acuerdo
con Mare (1981), se reconoce un crecimiento en la cantidad de per-
sonas que acceden a la educacion 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 reduccion en
la variacion de la escolaridad, un aumento en su media, pero poco
cambio hacia una mayor igualdad en la distribucion de los afios de
escolaridad entre los estratos sociales» (4).

Lucas (2001) postula en su tesis de la «desigualdad efectivamen-
te mantenida» que «los actores socioeconémicamente aventajados
aseguran para ellos y sus hijos algun grado de ventaja dondequiera
que las ventajas sean comunmente posibles» (1.652). Entonces
bien, se asume que si las diferencias cuantitativas (verticales) son
comunes, los aventajados socioeconémicamente buscaran ventajas
cuantitativas, y que si las diferencias cualitativas (horizontales) son
comunes, los aventajados socioeconomicamente buscaran 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-
cara asegurar ese nivel de escolaridad. Sin embargo, una vez que ese
nivel se vuelva universal, «las personas con ventaja socioeconémica
buscan diferencias que hay en ese nivel y utilizar sus ventajas para
conseguir una educacion cuantitativamente similar pero cualitativa-
mente mejor» (1.652). En otras palabras, mientras que la hipotesis
que asumia la competencia de clases entre las familias se detuvo
cuando un cierto nivel de escolaridad se hizo universal, la hipotesis
de la inequidad efectivamente mantenida (EMI) propone que la
competencia continda, pero ahora se trata del tipo de educacién
alcanzado, es decir, calidad o estado.

La investigacion previa que ha estudiado la estratificacion
educativa en migrantes es principalmente del mundo anglosajon.
Un estudio francés realizado por Brinbaum y Kieffer (2009) siguid
las trayectorias educativas de estudiantes migrantes de diferentes
origenes a lo largo de su educacion secundaria hasta el baccalauréat
(titulo que permite el acceso a la universidad) (510). Para el estudio se
consideré 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). Ademas, para los alumnos que
ingresaron al 10° afio 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 investigacion
para el contexto de Estados Unidos, presentan que la experiencia
de transicion a la escuela secundaria «alteré 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 tenian que ver principalmente con las interacciones
persona-contexto, definidas como cambios en la representaciéon
numérica del grupo étnico en la escuela intermedia y la secundaria.
Especificamente, el proceso fue mds estresante cuando los estudiantes
afroamericanos y latinos hicieron la transicion a las escuelas secun-
darias con significativamente menos companeros de la misma etnia,
lo que a su vez se asoci6 con una disminucion de los sentimientos
de pertenencia, calificaciones mas bajas en el caso de los estudiantes
afroamericanos y mas ausencias entre los estudiantes latinos.

ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCACIONAL CHILENO

El sistema educacional chileno ha ido modificando su estructura
con el paso del tiempo. Asi, la educacion basica es obligatoria desde
19207, mientras que la educacion media paso a serlo en 20028, y el
kinder (segundo nivel de transicion) en 2013°. Actualmente, el sis-

7 Ley 3.654 «Educacién Primaria Obligatoria» (1920).

Ley 19.876 «Reforma Constitucional que establece la obligatoriedad y gratuidad
de la educacién media» (2002).

Ley 20.710 «Reforma Constitucional que establece la obligatoriedad del segundo
nivel de transicién y crea un sistema de financiamiento gratuito desde el nivel
medio menor» (2013).
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tema educacional chileno considera dos afios de educacion inicial,
ocho afios de educacion basica (primaria), y cuatro afios de educacion
media (secundaria).

Con respecto a la ensefianza media, es importante sefialar que
la reforma educativa de 1965 determiné que la educacién técnico-
profesional pasaba a formar parte del sistema escolar. A través de
esta reforma, se establecieron dos tipos de establecimientos educacio-
nales de enseflanza media: los que imparten un curriculo cientifico-
humanista, cuyo objetivo es preparar a los estudiantes en conoci-
mientos generales para posteriormente continuar con sus estudios
superiores, y los que imparten un curriculo técnico-profesional, que
busca entregar herramientas para la insercion en el campo laboral
(Larrafiaga et al., 2014).

Mais recientemente, una reforma de 1998 cambi6 la estructura
curricular de la ensefianza media, definiendo un curriculo general de
dos afios, seguido de otros dos afios de educacion especializada. El
curriculo técnico-profesional consta de 46 especialidades agrupadas
en seis areas: comercial, industrial, técnica, agropecuaria, maritima y
artistica; la mayoria de los liceos técnico-profesionales ofrecen s6lo
una de estas ramas (Arias et al., 2015, p. 2).

Esta estructura implica que cada estudiante debe tomar una de-
cision respecto al tipo de curriculo que seguira en ensefianza media.
Con respecto al momento en que se toma esta decision, pese a que
el curriculo especializado s6lo comienza en tercer afio de ensefianza
media, muchos jovenes eligen antes de comenzar dicha etapa, dado
que la mayoria de los establecimientos de ensefianza media sélo
ofrecen un tipo de plan de estudios. De esta manera, elegir un liceo
para cursar la ensefianza media implica, a su vez, elegir el tipo de
curriculo que se seguird (Arias et al., 2015; Larrafiaga et al., 2014;
Raczynski et al., 2011).

Pese a que tanto el curriculo cientifico-humanista como el
técnico-profesional concluyen con la obtencion de la licencia de
ensefianza media, que habilita a todas las personas para postular a la
educacion superior, la eleccion por el curriculo cientifico-humanista
o técnico-profesional puede tener implicancias a mediano y largo
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plazo que llevan a los jovenes por distintas trayectorias. Sin embargo,
esta decision ha sido aun poco estudiada (Cataldn, 2016). Farias
(2013) sefnala que la eleccion entre educacion técnico-profesional y
cientifico-humanista esta dada por factores culturales y del entorno
en el que se encuentran los estudiantes. Segin De Iruarrizaga (2009),
la eleccion de un tipo de liceo esta relacionada con el ingreso familiar
y las habilidades académicas del estudiante. Por su parte, Elagcua
y Fabrega (2004) sefialan que la eleccion esta condicionada por
factores mayoritariamente externos al académico, como cercania
de la escuela, calidad del establecimiento, referencias, instruccion
religiosa y, en ultimo lugar, el curriculo. En el caso de la poblacion
migrante, sobre todo quienes estan recién instalandose en el pais y no
tienen un conocimiento detallado del sistema educacional en Chile,
probablemente la eleccion estara mediada por la disponibilidad de
acceso a establecimientos en el lugar de residencia y la prevalencia
de otros migrantes en dichos establecimientos.

La expansion de las ramas académica y técnico-profesional de
la educacion superior ha sido un proceso desigual, en parte porque
muchos de los instrumentos de apoyo financiero creados se han
dirigido especificamente a los estudiantes universitarios (como
las becas para estudiantes de bajos ingresos y alto rendimiento a
principios de la década de 1990) (Sotomayor, 2015). Ademas, la
educacion académica ha sido el centro de los debates politicos y de la
investigacion en los niveles secundario y terciario, dejando a menudo
a la educacion técnico-profesional en un segundo lugar. De hecho,
luego de la reforma de los afios 90, la educaciéon media técnico-
profesional ha experimentado sdlo dos procesos de actualizacion
curricular: uno en 2013 para el curriculum diferenciado (altimos
dos afios de ensefianza media), y otro en 2019 para el curriculum
general (Arellano y Donoso, 2020). Por otra parte, la Ley de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion de 2011 introdujo
un sistema de clasificacion de los liceos basado en el rendimiento
que no consideraba el curriculum 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 afios 2017 y 2018, 117 liceos
técnico-profesionales cayeron en esta categoria (Arellano y Donoso,
2020).

MATRICULA MIGRANTE EN EL SISTEMA EDUCACIONAL
CHILENO

La matricula es un indicador relevante para verificar el aumento
de personas migrantes en el sistema educacional. En el afio 2014, la
matricula de estudiantes migrantes era de 18.436 personas. Para el
afio 2016, esta matricula alcanzaba las 50.184 personas. Finalmente,
para el afio 2019, los estudiantes extranjeros llegarona 123.111. De
esta manera, entre 2014 y 2019 se evidencia un aumento relevante
de la matricula migrante, la que aumenta en diez veces su tamafo
durante dicho periodo (grafico 1).

GRAFICO 1
CANTIDAD DE ESTUDIANTES MIGRANTES QUE INGRESARON AL SISTEMA
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Fuente: elaboracion propia en base a datos del Ministerio de Educaciéon
(Mineduc, 2020).
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Como indica el grafico 1, existe un aumento exponencial en
la matricula migrante entre los afios 2014 y 2019. Por su parte,
el grafico 2 ilustra el cambio en los principales paises de origen
del estudiantado migrante. Mientras que en 2014 la mayoria de
estos estudiantes provenian de Perd, Colombia y Bolivia, en 2019
Venezuela habia superado ampliamente a los demas paises, seguido
de Colombia y Bolivia.

GRAFICO 2
NACIONALIDAD DE ESTUDIANTES MIGRANTES EN EL SISTEMA ESCOLAR
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Fuente: elaboracion propia en base a datos Mineduc (2020).
Nota: en ambos afios hay casos de estudiantes extranjeros sin informacion sobre
su nacionalidad. En 2014 son 4.086 casos, y en 2019 son 82 casos.

En cuanto a la distribucion territorial de la matricula migrante,
el grafico 3 muestra que se mantiene la tendencia al alza durante el
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periodo observado. En los dos afos extremos comparados (2014-
2019), la region con mayor cantidad de estudiantes migrantes es la
Metropolitana, seguida de Antofagasta, y en tercer lugar Tarapaca.

GRAFICO 3
CANTIDAD DE ESTUDIANTES MIGRANTES EN EL SISTEMA ESCOLAR

POR REGION (2014-20T19)
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Fuente: elaboracion propia en base a los datos entregados por Mineduc (2020).

Finalmente, en relacion al tipo de curriculo por el que se opta
en la ensefianza media, el grafico 4 refleja que la mayoria del estu-
diantado se matricula en establecimientos cientifico-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 educacion media técnico-profesional. Este dato
contrasta con lo observado para la matricula nacida en Chile, ya
que este grupo presenta un aumento gradual, pero sostenido, de
preferencia por el curriculo cientifico-humanista.
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GRAFICO 4
PORCENTAJE DE ESTUDIANTES MATRICULADOS EN ENSENANZA
MEDIA CIENT{FICO-HUMANISTA Y TECNICO-PROFESIONAL, SEGUN
SU NACIONALIDAD (2014-2019)

100%
90%
80%
70%
60%
50%
4
3
20%
1

0%

Chilenos Migrantes Chilenos Migrantes Chilenos Migrantes Chilenos Migrantes Chilenos Migrantes Chilenos Migrantes

8

8

8

2014 2015 2016 2017 2018 2019

m Cientifico Humanista ~ m Tecnico Profesional

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

MEeTODOLOGIA

Datos

El analisis presentado en este capitulo se basa en datos adminis-
trativos de estudiantes y establecimientos educacionales recopilados
por el Ministerio de Educacion de Chile (Mineduc, 2020). Estos
datos se pueden descargar directamente del sitio web publico del
Mineduc, exceptuando por la nacionalidad de los estudiantes, que
el Departamento de Estadisticas del Ministerio entregd a solicitud
del equipo investigador. De todas maneras, la informacion de iden-
tificacion de los estudiantes habia sido previamente eliminada del
registro, resguardando la confidencialidad.
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Los datos disponibles describen la matricula nacional por afio
para todos los grados de educacion basica y media; es decir, pri-
maria y secundaria. Esta base de datos contiene el sexo, la edad y
la nacionalidad de cada estudiante. Ademas, presenta informacién
sobre la escuela a la que asiste el estudiante: su dependencia (pu-
blica, privada, subvencionada), si se trata de una escuela rural, su
ubicacion 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 ano; por
lo tanto, es la fuente de datos mds completa que se puede obtener
en cuanto a su cobertura. Esto es especialmente relevante para el
estudio de grupos numéricamente minoritarios como la poblacion
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 informacion es que no incluye algunas variables
comunmente utilizadas para caracterizar a los estudiantes, como
la educacion de los padres o el nivel socioeconémico de la familia.
Debido a esta limitacion, hay algunos elementos relevantes relacio-
nados con los estudiantes que no pueden incluirse en los analisis,
como el capital cultural familiar.

Para este estudio, utilizamos la informacion correspondiente
a la matricula escolar entre los afios 2014 y 2019. La variable en
la que se centra el andlisis de regresion es la que indica el tipo de
curriculo por el que un estudiante opta en la ensefianza media; es
decir, si se matricula en educacién media técnico-profesional (TP)
o en educacion media cientifico-humanista (CH). Este indicador se
considera para estudiantes en tercer afio de ensefianza media, ya que
es en dicho grado cuando comienza a regir el curriculo diferenciado.

En el caso de la variable extranjero, agrupamos las categorias
extranjero y nacionalizado. Esta decision se basa en dos criterios,
uno sustantivo y otro practico. El sustantivo refiere a que nifios y
nifias nacionalizados nacieron fuera de Chile, por lo que son parte
de familias migrantes. La investigacion sobre migracion, nifez y
juventud suele incorporar a los hijos de migrantes como parte de
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dicha categoria, diferenciandolos como «segunda generacién», o en
algunos casos, «generacion 1,5» (Portes y Rumbaut, 2006). De esta
manera, es relevante incluir a este grupo de estudiantes en el andlisis.
Por otra parte, el criterio practico refiere a que el numero de casos
de estudiantes nacionalizados es muy bajo, por lo que no es factible
analizarlos como una categoria separada. De esta manera, preferimos
agruparlos con la categoria extranjeros, con quienes comparten el
hecho de haber nacido fuera del pais.

En el caso del tipo de establecimiento, agrupamos los estableci-
mientos particulares subvencionados con los particulares pagados,
por lo que hicimos dos categorias, establecimiento publico o parti-
cular. En relacion a los controles demograficos, es importante sefialar
que la variable sexo sélo incluye las categorias hombre y mujer, y
que la variable edad se incluye como afios cumplidos al momento
del registro de matricula.

La tabla 1 muestra los promedios de las variables que utilizamos
en la estimacion segtn la muestra completa. Esto lo hacemos para
cada afio desde el 2014 hasta el 2019. Los datos muestran que, a
lo largo del tiempo, para la muestra de nativos y migrantes, la pro-
porcion de estudiantes que escoge educacion técnico-profesional ha
decrecido en el tiempo, de un 41% a casi un 37%. La proporcion
de estudiantes migrantes en tercero medio en la muestra para cada
afo ha crecido de manera importante, pasando de un 0,3% en 2014
aun 3,5% en 2019. La muestra tiene un 50% de mujeres, y esto es
constante a lo largo del periodo. Lo mismo ocurre con la edad de los
estudiantes en tercero medio, que tienen en promedio 16,4 afos. La
proporcion de la muestra que pertenece a un establecimiento privado
se ha mantenido practicamente constante a lo largo del periodo en
un 60% vy, por altimo, la proporcion de estudiantes en zonas rurales
también se ha mantenido constante en un 3%.
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TaBLA T

PROMEDIO DE VARIABLES PARA TERCERO MEDIO 20I4-2019

2014 2015 2016 2017 2018 2019

Educacién técnico

orofesional [ref. CH] 0411 0,403 0,390 0,380 0,376 0,369

Extranjero

. 0,003 0,005 0,015 0,018 0,025 0,035
[ref. chileno]

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. 0,597 0,593 0,597 0,596 0,607 0,605
publico]

Establecimiento

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

[ref. urbano]

Métodos

Para explorar la pregunta por la probabilidad de elegir edu-
cacion técnico-profesional versus educacion cientifico-humanista
utilizamos modelos de regresion logistica, o Logit. Asi, estimamos
modelos Logit para estudiantes matriculados en tercero medio para
cada ano entre 2014 y 2019, de tal manera de observar cambios a
lo largo del tiempo.

Asi, estimamos la siguiente ecuacion:

Y;j = a+ Py x Extranjero+ B * X + M; + ¢

donde Yij es la variable que identifica si el alumno i que vive
en la region j eligié educacion TP o CH en tercer afio de ensefianza
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 relacion al establecimiento, consideramos el tipo de
administracion (publica o privada), y si el establecimiento se ubica
en una localidad urbana o rural. La variable Mj son controles por
cada region de residencia.

Para explorar como las variables de control se asocian con la
probabilidad de elegir educaciéon TP y CH, pero examinando dife-
rencias entre los dos grupos —chilenos y extranjeros—, realizamos la
estimacion separada para cada grupo. Adicionalmente, realizamos
la estimacion sélo para aquellas regiones donde la proporcion de
migrantes ha sido alta, esto es, en las regiones de Arica y Parinacota,
Tarapaca, Antofagasta, Valparaiso y Metropolitana. Para efectos de
presentar los resultados de manera clara, omitimos los coeficientes
de algunas variables de control al exponer los resultados del analisis
entre 2014 y 2019; sin embargo, la estimacion incorpora todos los
controles mencionados anteriormente.

RESuLTADOS

La tabla 2 muestra, para cada afio desde 2014 al 2019, la pro-
babilidad de que un estudiante escoja estudiar educacién técnico-
profesional versus educacion cientifico-humanista. Los resultados
muestran que en el afio 2014 no existia diferencia entre la probabili-
dad de escoger TP entre estudiantes migrantes y nativos; el coeficiente
es practicamente 0 y no es estadisticamente significativo. El resultado
para 2015 es muy similar. Sin embargo, para el afio 2016 vemos
un cambio importante: los estudiantes extranjeros tienen mayor
probabilidad de escoger un curriculo técnico-profesional que los
estudiantes nativos. El coeficiente crece de manera considerable com-
parado con el afio anterior y se hace estadisticamente significativo.
Esta diferencia entre estudiantes migrantes y nativos se mantiene los
afios siguientes y cada afio la diferencia es mas grande. Para el afio
2019 la probabilidad de que un estudiante migrante elija educaciéon
TP es 33% (e%2%=1.33) mas alta que para un estudiante nativo.
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En relacion con las variables sociodemograficas, vemos que es
mas probable para hombres elegir TP que para mujeres, y esto se da
para todos los afios. 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 mads alta en establecimien-
tos administrados por un ente publico que por privados, y mas alta
en liceos rurales que urbanos. Estas asociaciones no han cambiado
con el paso del tiempo.

TaBLA 2
TP vErsus CH PARA TERCERO MEDIO 20T4-2019, TODOS
(NATIVOS Y MIGRANTES)

2014 2015 2016 2017 2018 2019

Extranjero -0,002 -0,027 0,147%%% 0,162%%* 0,275%%* 0,285%%*
[ref. chileno]

(0,077) (0,069) (0,038) (0,036) (0,031) (0,026)
Mujer OLSET 0T 0176 0202ttt 0s3er 0.7
[ref. hombre]

(0,009) (0,009) (0,009) (0,009) (0,010) (0,009)
Edad 0,204%*** 0,271%%* 0,314%*** 0,3437%%* 0,357*%%* 0,361%**

(0,007) (0,007) (0,007) (0,007) (0,007) (0,007)
Establecimien-
to privado SLIITR*E LI78%RE 107%R 1238%F L1235 L1 214%%%
[ref. pablico]

(0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010)
Establecimien-
to rural 1,404%** 1,264%** 1,333%** 1,318%** 1,362%** 1,299%#**
[ref. urbano]

(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 estaindar
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-
racteristicas sociodemograficas y la probabilidad de elegir entre
educacion técnico-profesional versus cientifico-humanista para el
periodo comprendido entre 2014 y 2019. Lo interesante de realizar
este analisis para los grupos por separado es que permite explorar
y comparar como se comportan las caracteristicas dentro de cada
grupo. Cuando analizamos la variable género vemos que, para la
poblacion nativa, siempre es mas probable que las mujeres escojan
menos la educacion TP por sobre la CH. Sin embargo, en el caso de
la poblacién migrante, no ha sido siempre asi: s6lo en los dltimos
anos se observa esta diferencia entre hombres y mujeres con mas
consistencia. En términos de edad, también ocurre que para los
nativos la asociacion positiva entre edad y eleccion de TP es mas
fuerte. Para los migrantes también se da, pero ocurre a partir del afio
2015 con mas consistencia. En términos de dependencia y ruralidad,
si bien para nativos son mds grandes los coeficientes (mas alta la
probabilidad), para ambos grupos es mas probable elegir TP si estas
en un establecimiento publico 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
Muer [ref. T
hombre]

(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. LTI CLIBIRE 1219%¢F 1242%¢ 1042%F 1 235%0H
publico]

(0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010) (0,010)
Establecimien-
to rural [ref. 1,405%** 1,265%** 1,333%%* 1,322%#* 1,370%** 1,304%**
urbano]

(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 estandar entre paréntesis.

5% 020,01, ** 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 0,007 -0,256* -0,089 -0,082 20,169%%*  -0,207%%*
[ref. hombre]

(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 -0,819%*** -0,481%** -0,938%** -0,936%** -0,914%** -0,655%**
[ref. pablico]

(0,162) (0,141) (0,078) (0,071) (0,060) (0,049)
Establecimiento
rural 0,536 0,875* 1,330%** 1,055%*** 0,802*** 1,129%**
[ref. urbano]

(0,563) (0,478) (0,315) (0,267) (0,232) (0,189)
Constante 0,657 1,621 2,136 -1,564%%  -1307%%  -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 estandar entre paréntesis.
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Considerando s6lo aquellas regiones que tienen mas alta pro-
porcion de estudiantes migrantes (Arica y Parinacota, Tarapaca,
Antofagasta, Valparaiso y Metropolitana), realizamos la estimacion
para el primer afio (2014) y para el tltimo (2019). La tabla 5 muestra
estos resultados. Las estimaciones tienen los mismos controles que
las anteriores, pero para simplificar los resultados, s6lo 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 afios observados (2014
y 2019) han tenido mayor probabilidad de escoger un curriculo
técnico-profesional por sobre uno cientifico-humanista. Lo mismo
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ocurre en el caso de Valparaiso. En cambio, en las regiones de
Tarapaca y Metropolitana no ha sido siempre igual. En el anio 2014
no se observa que la diferencia entre los estudiantes migrantes y
nativos sea estadisticamente significativa (a pesar de que el coeficiente
es positivo), pero para el afio 2019 si lo es; es decir, para el afio
2019 si existe mayor probabilidad de que los estudiantes migrantes
elijan educacion 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 asociacion entre ser migrante y elegir un curriculo
técnico-profesional.

Estas diferencias se pueden deber a diversos factores. Si bien esta
fuera del alcance de este capitulo explicar las causas de la variabili-
dad regional, algunas hipotesis pueden tener que ver con diferencias
socioculturales en las dindmicas econémicas y del mercado laboral
de las regiones, o bien con los cambios que han experimentado en
términos de la proporcion de estudiantes migrantes en cada region.
Un aspecto clave a considerar es también la oferta educativa en
cada region, en términos del tipo de ensefianza y su disponibilidad.
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TaBLA §
TP vErsus CH PARA TERCERO MEDIO 2014-2019, TODOS POR REGION

Ié;iicr?a};ota Tarapaca Antofagasta  Valparaiso Metropolitana
PANEL A: 2014
Extranjero 0,970%* 0,204 0,137 -0,911%* 0,146
[ref. chileno]
(0,427) (0,296) (0,212) (0,400) (0,108)
Constante 9,524%%% 7,053+ 1,229 242104 22,5694+
(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 0,469%** 0,488*** 0,109 -0,237* 0,390%**
[ref. chileno]
(0,159) (0,112) (0,080) (0,123) (0,033)
Constante T,603% % 97614 1674 40470 54500
(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 estindar entre paréntesis. *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1

CONCLUSION

El aumento del flujo migratorio de los dltimos afios en Chile
le otorga nueva vigencia a la pregunta por las inequidades en la
educacion. En ese sentido, resulta relevante conocer como es el
transito de los y las estudiantes migrantes a través del sistema es-
colar, especialmente en el tipo de curriculo —cientifico-humanista o
técnico-profesional- en que se forman. Esta dimension, conocida
como estratificacion horizontal, es abordada en este estudio.

Utilizamos los datos del registro de matricula del Ministerio de
Educacion de Chile de los afios 2014 a 2019 y métodos cuantitativos,
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especificamente modelos de corte transversal, para estimar la proba-
bilidad de que los alumnos migrantes y no migrantes se matriculen
en educacion cientifico-humanista o técnico-profesional, y como
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 escolarizacion en Chile, entre
2014 y 2019, en cuanto al tipo de curriculo que cursan en educa-
cion 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 curriculo u otro, mientras que hacia
el final del periodo estudiado (2019), los migrantes muestran una
clara eleccion por establecimientos que ofrecen educacion técnico-
profesional. Es importante estudiar este periodo de tiempo porque,
durante estos afios, la presencia de estudiantes extranjeros en el pais
aumento significativamente. De esta manera, las trayectorias educa-
tivas de nifas, nifios y jovenes migrantes en Chile resultan cada vez
mas relevantes de analizar tanto desde un punto de vista tedrico y
empirico como desde una mirada de politica publica.

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

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

Este hallazgo sugiere que es importante profundizar en el estu-
dio de la segregacion escolar en Chile, considerando el contexto de
creciente migracion que vivimos. Estudios previos han documentado
ampliamente el fendmeno de la segregacion escolar en base al nivel
socioeconémico de las familias (Valenzuela et al., 2010), sin embargo,
la dimensién de la migracion no ha sido suficientemente incorporada
en estas reflexiones. A su vez, cabe destacar la relevancia de reflexio-
nar sobre el cardcter de la eleccion por un establecimiento o tipo
de curriculo, teniendo en consideracion las posibilidades efectivas
del estudiantado migrante de elegir libremente dada la oferta, los
recursos y la informacion con la que cuenten.

Por otra parte, los resultados de esta investigacion profundizan la
necesidad de reflexionar respecto de la educacion técnico-profesional
en Chile y su rol en el logro de mayor equidad. A nivel internacio-
nal, existe un debate sobre si la educacion vocacional reproduce la
desigualdad al concentrar a estudiantes menos privilegiados en una
trayectoria con menos retornos que el camino de la formacion aca-
démica, o si es un factor de movilidad al mantener a estudiantes de
menos recursos en el sistema educativo y ofrecerles una via 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 educaciéon media
técnico-profesional.

En tltima instancia, es necesario tener en consideracion las limi-
taciones del andlisis presentado en este capitulo. Como sefialamos
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previamente, pese a ser la fuente mas comprensiva sobre matricula
escolar migrante, la base de datos utilizada permite sélo un res-
tringido nimero de analisis dadas las variables de que dispone. En
futuros estudios, sera beneficioso combinar fuentes de informacion
para poder dar cuenta de un mayor rango de interrogantes como,
por ejemplo, si estos resultados varian al controlar por rendimiento
escolar. Por otra parte, queda pendiente el analisis de las trayecto-
rias de estos estudiantes a través del tiempo a partir de estrategias
longitudinales que permitan establecer con mayor precision causas
y efectos de los resultados de estas trayectorias.

Finalmente, consideramos que tanto el campo del conocimiento
sobre educacion y migracion, como las politicas publicas pro-equidad
e inclusion, se verian beneficiadas si los emergentes analisis cuan-
titativos y la investigacion cualitativa ampliamente establecida en
Chile consolidaran su didlogo intelectual. Esto implica, entre otras
cosas, avanzar hacia un abordaje multidisciplinario de las hip6tesis
formuladas tanto por este como por otros trabajos de investigacion.
Este capitulo busca ser un aporte en esa direccion.
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INTRODUCCION

Chile ha tenido un aumento sostenido de estudiantes migrantes,
lo que entre otras cosas demanda una readecuacion que garantice el
derecho a la educacion de todas las infancias y juventudes que estan
en contexto de movilidad. Esta realidad exige asegurar a los sistemas
nacionales de educacion no sélo el acceso a este sino también opor-
tunidades de aprendizaje 6ptimas y pertinentes. Estos requerimientos
demandan compromisos en distintos niveles educativos, uno de ellos,
la formacion inicial de docentes.

A pesar de estas necesidades, existe vasta investigacion nacio-
nal e internacional que muestra que la formacién docente no esta
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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 pedagogia carecen
de oportunidades de aprendizaje sobre las diversidades y sobre como
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 estd formando a los futuros profesores de la carrera de
Pedagogia en Educacion Basica en relacion a estudiantes migran-
tes, especificamente, en cuantos programas se mencionan, con qué
enfoque y con qué finalidad pedagdgica.

Este estudio mixto analiz6 los programas de curso obligatorios
y optativos de 13 universidades de 10 regiones del pais. En la pri-
mera etapa se analizaron los datos secundarios de los programas de
curso para conocer en cuantos de ellos se menciona a los estudiantes
migrantes, con qué enfoque y con qué finalidad pedagogica. 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 fenémeno de la migracion es global y actualmente incluye a
281 millones de personas, lo que representa aproximadamente el
3,6% de la poblacion mundial. Esto significa que una de cada 30
personas en el mundo es migrante, segtin datos de la Organizacién
Internacional para las Migraciones (OIM, 2020).

En el caso de los nifios y nifias migrantes, se estima que el 2017
habia 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, segtiin
UNICEF (2017a). En ese mismo afio, se calculé que 30 millones
de nifios y nifas se encontraban en situaciones de desplazamiento
forzado. Esto incluye a 12 millones de nifias y nifios refugiados
y solicitantes de asilo, asi como a otros 17 millones que estaban
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desplazados internamente. De estos tltimos, 6 millones fueron des-
plazados debido a desastres naturales (UNICEF, 2016).

El incremento en la proporcion de poblacion migrante y refu-
giada en edad escolar plantea desafios en cuanto al derecho a la
educacion. En el caso de Chile, entre el 2017 y 2021 la matricula
aumenta en un 157%, alcanzando su mayor nivel en 2020 con un
cambio porcentual de 161% entre 2017 y ese afio (Ministerio de
Educacion [Mineduc], 2022). Las familias suelen demandar este
servicio de manera prioritaria. Sin embargo, es comun que la edu-
cacion sea suspendida inicialmente y una de las tltimas areas en ser
restablecida, segin UNICEF (2017b).

Los desafios de la diversidad, y en particular de estudiantes
migrantes, han sido histéricamente 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 colonizacién, se promueve la integracion de la
poblacioén a la cultura occidental «dominante y superior». Esto im-
plica que los estudiantes deben adaptarse al ideal de ciudadania del
pais, renunciando a sus identidades y culturas y viviendo procesos de
exclusion (Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2018). En el segundo
caso, los flujos migratorios atraidos por el «suefio americano» su-
ponen la desaparicion paulatina de las distinciones culturales para
adaptarse a los estilos de vida de Estados Unidos. Esto implica la
aceptacion 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 adquisicion.

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
politicas igualitarias. Este modelo busca la convivencia armoénica
entre culturas, promoviendo el respeto, pero no el didlogo, y desco-
nociendo las posiciones de desigualdad que existen (Diaz-Polanco,
2006; Dietz, 2012). En este caso se promueve una escuela con una
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convivencia «sana» pero sin intencionar el didlogo de las distintas
posiciones del estudiantado, que permite tensionar y problematizar
a la cultura dominante.

Por ultimo, la perspectiva de interculturalidad, que nace en la re-
gion de América Latina, privilegia los cambios de la sociedad a través
del dialogo y el reconocimiento de la multiplicidad de identidades
y culturas. Cuestiona los supuestos éticos y epistemoldgicos de la
cultura hegemonica, visibilizando las relaciones de subordinacion y
buscando una justicia distributiva, cultural y politica (Walsh, 2002).

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

Al respecto, Chile ha asumido diversos acuerdos internacionales
y nacionales que lo comprometen a garantizar el derecho a la edu-
cacion para la infancia y adolescencia, sobre todo en situacion de
vulnerabilidad y de no discriminacién. El Ministerio de Educaciéon
(Mineduc) busca asumir el desafio de impulsar transformaciones
al sistema educativo que permitan garantizar a toda la infancia y
adolescencia una educacion de calidad, en igualdad de oportunida-
des independiente de su pais de origen, condicion migratoria, nivel
socioeconomico o cualquier otra particularidad (Mineduc, 2018).

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

A pesar de algunos avances, atun faltan politicas 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 (Garcia y Friz Carrillo, 2019), lo que afectara en sus tra-
yectorias de vida. En 2022 la matricula 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 practicas de exclusion y discriminaciéon
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 curriculo monocultural y asimilacionista que
dificulta avanzar hacia una educacion intercultural (Beniscelli et al.,
2019; Hernandez, 2016; Stefoni et al., 2016). También los estudios
muestran la discriminacion que sufren en particular los estudiantes
provenientes de Sudamérica (Mondaca et al., 2020).

Esta situacion se vive por parte de los pares, pero también de
los profesores, quienes muestran un prejuicio explicito e implicito y
evaliian 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
pedagogicas asimilacionistas o en una inclusion folklorizada de la
diversidad (Jiménez y Fardella, 2015).

Adicionalmente a estas situaciones de discriminacion, las inves-
tigaciones en Chile muestran que los establecimientos educacionales
no tienen respuestas sistémicas al desafio de la diversidad cultural,
sino respuestas aisladas y no organicas. Ello se expresa en la ausencia
de lineamientos claros de planificacion escolar para tratos justos,
proteccion de derechos, creacion de condiciones educativas de cali-
dad (Roessler, 2018), y también en el no considerar la atencién a los
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extranjeros como un eje transversal, en particular los responsables del
area psicosocial y de convivencia (Castillo et al., 2018). A esta falta
de practicas institucionales se suman debilidades en la comunicacion
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
multiples dificultades, tensiones y desafios pedagdgicos al asumir la
responsabilidad de incluir a estudiantes extranjeros.

En este sentido, la literatura en Chile muestra la importancia
de ajustar las practicas educativas tradicionales a la llegada de
estudiantes extranjeros y sus familias. En temas de convivencia se
recomienda fomentar su participacion en actividades de bienvenida
e introduccion no sé6lo 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 tenian en su pais
de origen y se las hace dificil iniciar redes de asistencia en el pais de
acogida (Cornejo y Rosales, 2015).

En cuanto a las practicas de discriminacion que se observan en
las escuelas, se recomienda desarrollar una educacién anti-racista que
dispute las creencias que subyacen a las conductas discriminatorias
contra la poblacion escolar migrante (Riedemann y Stefoni, 2015),
por ejemplo, aquellas basadas en el color de la piel y diferencias
lingiiisticas (Méndez, 2017) o en légicas coloniales de subvaloracion
de algunos extranjeros por sobre otros (Martinez et al., 2021; Stang
et al., 2019).

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

La educacion intercultural busca valorar la riqueza de la di-
versidad cultural, de saberes y lingiiistica 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 asimetria y exclusion a causa de las diferencias culturales,
desarrollan actitudes positivas hacia la cultura de los grupos diversos
y modifican la ensefianza 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 pedagogicas en cone-
xi6n con los conocimientos culturales y actividades sociales de las
comunidades indigenas o de extranjeros (Gasché, 2010). Con este
fin se requieren habilidades didacticas y comunicativas, para acordar
y negociar significados culturales con las comunidades diversas e
incorporarlos a la ensefianza (Agencia de Calidad de la Educacion
et al., 2019).

Para los cambios mencionados, se requieren multiples acciones
sinérgicas, una de ellas, la formacién de los docentes en practicas
pedagogicas interculturales (Mora-Olate, 2019; Poblete, 2018). Sin
embargo, los estudios internacionales y nacionales muestran que no
existe consenso en la importancia de esta formacion, siendo consi-
derado por algunos como irrelevante (Jenks et al., 2001), y que la
formacion en diversidad esta restringida a uno o dos cursos especi-
ficos aislados de la malla curricular y muchas veces como optativos
(European Commission, 2017; Millan et al., 2023; Sapon-Shevin y
Zollers, 1999). En el caso de Chile, la Comision sobre la Formacion
Inicial Docentes (2005) refuerza la debilidad en la preparacion
en diversidad de las carreras de pedagogia. Se constata que existe
escasa investigacion (Jiménez y Montecinos, 2018) y de poca rele-
vancia (Ibanez, 2010), a pesar de su importancia para la necesaria
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preparacion que contribuya a disminuir la discriminacion hacia las
diferencias y las brechas educativas (Zapata, 2014).

En este sentido las investigaciones sugieren, entre multiples ac-
ciones, una formacion 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 como se esta
formando a los futuros docentes de la carrera de Pedagogia en Edu-
cacion Basica en una perspectiva intercultural que considere a los
estudiantes migrantes. Para ello, se identificard en cuantos programas
de curso son mencionados estos estudiantes, para luego analizar el
enfoque y la finalidad pedagogica.

MEeTODOLOGIA

Tipo de estudio

Este es un estudio mixto y descriptivo, que busca a través del
analisis de los programas de curso de la carrera de Pedagogia en
Educacion Basica de 13 universidades, ademads de entrevistas, com-
prender con qué enfoque y finalidad pedagogica se considera a los
estudiantes migrantes en los programas de curso. El caracter 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 realizacion
de entrevistas.

Fuentes de informacion y muestra

En la primera etapa de este estudio se trabajé con datos secun-
darios: programas de cursos obligatorios y optativos de la carrera de
Pedagogia de Educacion Bésica acreditada que fueron solicitados a
las y los jefes de carrera de cada universidad via correo electronico.
Estos documentos curriculares no son de acceso publico, por lo que
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se necesitd de la autorizacion de distintas instancias instituciona-
les para su uso. De la solicitud a 31 universidades a participar de
esta investigacion, 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 pais que corresponden a 10 regiones (I, I, IV, V,
VIL, VIII, IX, XV, XVI y RM).

TaBLA 1

CARACTERIZACION DE LA MUESTRA DE UNIVERSIDADES

Universidades Zona geografica Tipo de institucion
Institucién 1 (Inl) Regién zona central y sur Privada
Institucion 2 (In2) Region zona central Privada
Institucion 3 (In3) Regién zona central Privada
Institucion 4 (In4) Regién zona central Privada
Institucion 5 (In$) Region zona norte Puablica
Instituciéon 6 (In6) Regién zona sur Privada
Institucién 7 (In7) Regioén zona central Piblica
Institucién 8 (In8) Regién zona sur Privada
Institucion 9 (In9) Regién zona norte Publica
Institucién 10 (In10 Region zona norte Privada
Instituciéon 11 (In11) | Region zona sur Publica
Institucion 12 (In12) | Regién zona central Privada
Institucién 13 (In13) | Regién zona central Piblica

Fuente: elaboracion propia.

De la revision de los 702 programas se seleccionaron y analiza-
ron 20 cursos bajo el criterio de la mencién de la palabra migrantes
y otras asociadas. Las palabras relacionadas que se encontraron
fueron inmigrantes, migracion, situacion migratoria y extranjeros. La
revision de los programas de curso se hizo en las secciones: descrip-
cion del curso, objetivos, competencias, resultados de aprendizaje,
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indicadores de aprendizaje, contenidos (no se analiz6 metodologia,
evaluacion ni bibliografia). De las 13 universidades, s6lo 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 MIGRACION

N Programas | Cantidad de cursos que Porcen-

Universidades . . . .
recibidos mencionan a migrantes taje

Inl 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
Inl1 44 1 2,30
In12 60 1 1,70
In13 46 3 6,50

Fuente: elaboracion propia.

En la segunda etapa de este estudio se invit6 a todos los docentes
que dictaban los 20 cursos que tenian como contenido educacion y
migracion, y respondieron favorablemente cuatro docentes forma-
dores que aceptaron voluntariamente participar en la investigacion.
A ellos/as se les aplic una entrevista semiestructurada que indaga-
ba en la importancia de formar en diversidad y las condiciones y
caracteristicas en que estaban ensefiando el contenido mencionado.

Andlisis

La informacion cuantitativa se analiz6 con estadistica descripti-
va. Los datos cualitativos, programas y entrevistas, se interpretaron
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con andlisis tematico (Braun y Clarke, 2006) para levantar categorias
comprensivas del problema de investigacion.

RESULTADOS E INTERPRETACIONES

Los resultados se dividen en tres partes: en primer lugar, se des-
criben los datos cuantitativos generales de los cursos; se contintia
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-
bucion de los cursos analizados en relacion a la migracion. En la
totalidad de los cursos analizados (702), un 2,8% (20) mencionan
la palabra migracion u otra palabra asociada a ella. Esto indica
que una muy pequefia proporcion de los cursos de formacion en
Pedagogia en Educacion Basica de las 13 instituciones estudiadas
abordan especificamente este fenémeno socioeducativo.

En relacion con las universidades, de las 13 analizadas, solo
nueve lo mencionan y cuatro no abordan en ninguno de sus cursos
la realidad de la migracion. Entre las universidades que consideran
en sus programas la migracion podemos observar, en el grafico 1,
que la mayoria de los cursos por institucion oscila entre 1y 2,y que
s6lo una institucion nombra la migraciéon en nueve cursos. Estos
datos muestran que la realidad de los estudiantes migrantes no esta
siendo abordada en estas 13 instituciones, reflejando un desajuste
con respecto a la realidad que se vive a nivel nacional. Los estudios
cientificos muestran que estos estudiantes tienen un porcentaje de
asistencia menor y sufren discriminacion, lo que exige ser abordado
en la formacion inicial para avanzar en las garantias del derecho a
recibir una educacion adecuada, asequible y pertinente con indepen-
dencia de su nacionalidad y estatus migratorio.
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GRAFICO 1
CURSOS QUE MENCIONAN LA MIGRACION EN SUS PROGRAMAS
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Fuente: elaboracion propia.

Estos datos son preocupantes ya que demuestran que la realidad
de 240.515 estudiantes migrantes (SJM, 2022) no esta siendo visua-
lizada de manera transversal en la formacion inicial de estudiantes
de la carrera de Pedagogia en Educacion Basica. Las universidades
mayoritariamente la mencionan en un s6lo curso (en seis de las nue-
ve). La literatura recomienda que las diversidades sean abordadas no
en cursos especificos y aislados sino de manera transversal, de modo
que permita avanzar hacia un enfoque de interculturalidad y de no
discriminacion (European Commission, 2017). El cumplimiento de
los acuerdos internacionales y nacionales exigen a la formacién un
abordaje critico que permita avanzar de la perspectiva asimilacionis-
ta a una intercultural y que problematice sobre las desigualdades y
discriminaciones que histéricamente han afectado sobre todo a los
estudiantes provenientes de Sudamérica.
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Los datos muestran que la exclusion social y educativa ha au-
mentado en América Latina, incluido Chile (Blanco, 2009), acentuan-
dose en los grupos clasificados como diversos: género, diversidades
sexuales, origenes étnicos, necesidades educativas especiales (NEE),
condicion de pobreza, afrodescendientes, migrantes, entre otros. En
este contexto de posiciones desfavorables que viven ciertos grupos
respecto de otros en posicion de privilegio, nos interesd saber en
qué proporcionalidad son mencionados los estudiantes migrantes
en relacion con otros grupos que historicamente también han estado
en posicion de desigualdad. El grafico 2 muestra que los grupos que
menos se mencionan son los migrantes y afrodescendientes. Como ya
se senalo, los estudiantes migrantes siguen siendo un tema secundario
en la formacion inicial.

GRAFICO 2

CURSOS QUE MENCIONAN FORMAS DE DIVERSIDAD EN UNIVERSIDADES
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Fuente: elaboracion propia.
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Descripcion de los propdsitos y contenidos curriculares
en los programas de cursos que abordan la migracion

Al analizar cualitativamente el contenido de los programas
seleccionados se observan tres grandes categorias temadticas que
permiten comprender la inclusiéon del fenémeno migratorio en la
formacion inicial docente.

La primera categoria, denominada enfoque teérico o disciplinar,
aborda las perspectivas tedricas entre migracion y educacion, las que
estan asociadas a disciplinas educativas o de las ciencias sociales
para la comprension del fenémeno educativo. Una segunda categoria
consiste en el tipo de relacion que se establece entre la migracion
y otras diversidades, asociada a otros desafios educativos. A esta
categoria le denominamos relacion con otro tipo de diversidades.
Finalmente, una tercera categoria expresa el proposito educativo de
aprender de la migracion o lo extranjero dentro de la propuesta de
formacion inicial docente, categoria que se ha denominado inten-
cionalidad formativa.

Enfoque tedrico o disciplinar

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

Uno de estos marcos, desde una perspectiva educativa, es el en-
foque de inclusion 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 comprension, en el que la migracion es abordada
como otro desafio de educacion inclusiva. Para este marco, se trata
de que los docentes en formacion sean «capaces de reconocer y va-
lorar la diversidad en el aula bajo una mirada inclusiva» mediando
«las necesidades educativas especiales» (Caso 2). Asi, se considera la
educacion que incluye a estudiantes mencionados como extranjeros
como otra necesidad educativa especial (NEE). Desde esta mirada
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de la inclusion educativa, un programa espera que los docentes en
formacion 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 inclusion educativa
desde el rol docente» (Caso 8).

Otro tipo de marco con el cual se enmarca la comprension de
la inmigracion es la educacion ciudadana (Casos 1y 10). La inmi-
gracion en estos casos se comprende como un desafio de la realidad
escolar que debe ser abordado por los docentes para desarrollar
«habilidades de comunicacion, participacion y contribuir a la con-
vivencia democratica» (Caso 1).

Un tercer tipo de marco teérico es el enfoque legal de educacion
como derecho o desde los derechos humanos (casos 1, 5, 9 y 10).
Este marco comprensivo sitia la situacion de los extranjeros —y otras
minorias o diversidades— como sujetos de derechos y obligaciones
contraidos por marcos nacionales e internacionales e incluso consi-
derando criticamente las «falencias de la legislacion chilena» (Caso
1). El enfoque de derechos humanos se utiliza para la comprension
del fenomeno desde la perspectiva del derecho a la educacion para
todos, especialmente para los grupos subalternos, pero también se
utiliza para orientar una practica educativa con enfoque de derechos
humanos, tal como se describe en un contenido de programa «Edu-
cacion sobre, por medio y para los derechos humanos» (Caso 5).

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

Un 1ultimo marco tedrico en el que se comprende la incorpo-
racion de la inmigracion como contenido formativo se refiere a la
perspectiva sociocultural de la ensenanza (Casos 2, 5, 6, 8). Esta
perspectiva hace alusion a la necesidad que tienen los docentes de
entender las caracteristicas culturales de los contextos donde ense-
nan. Esto se asocia a la diversidad cultural potencialmente presente
en las aulas y a la necesidad de entregar respuestas educativas de
acuerdo con ello. Asi, se identifican conceptos que los docentes de-
ben dominar como los «fendmenos 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 «dimension sociocultural de la
educacion con un especial foco en la inclusion» (Caso 6). En estos
programas se identifica la migracion y sus palabras derivadas (migra-
cién, migrantes, inmigrantes, extranjeros) como contenidos dentro
de las unidades del curso, para que los docentes comprendan los
«desafios actuales en el contexto educativo con migrantes» (Caso
6). Dentro de este marco, la inmigracion esta asociada a enfoques
que teorizan las relaciones entre culturas, aludiendo a perspectivas
como interculturalidad, plurietnicidad y multiculturalidad.

De los resultados de esta dimensién podemos sefialar que el foco
tedrico o disciplinar se centra en inclusion y diversidad; formacion
ciudadana; derechos humanos; perspectiva historica y sociocultu-
ral. En el primer foco, inclusion y diversidad, el énfasis estd en el
reconocimiento de la diversidad, en particular de los estudiantes
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migrantes, lo que supone una valoracion de las diversas culturas que
se expresan en la escuela. No queda explicitada la pertinencia, tercer
principio orientador de la inclusion, en términos de avanzar de la
valoracion a propuestas educativas que respondan a las realidades
del estudiantado. No basta con la convivencia de heterogeneidades
culturales en un mismo espacio y su valoracién, sino también se
requiere la representacion de sus realidades en los procesos educa-
tivos, eso significa flexibilidad, conocimiento del estudiantado y su
participacion para que se vean representados.

De este foco llama la atencion la relacion que se hace entre estu-
diantes migrantes y necesidad educativa especial. Esta relacion 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 pais tiene costos emocionales impor-
tantes por la lejania de amistades, familiares y de la propia cultura,
ademas de las posibles vulnerabilidades en el proceso de transito, la
representacion de la migracion 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 pais.

En el segundo foco se menciona la formacion ciudadana que
contribuya a la convivencia democratica. Los programas de curso
no permiten identificar qué enfoque de ciudadania es el que se de-
sarrolla. Es importante problematizar en torno a ello, ya que una
convivencia puede ser entendida desde la asimilacién que prioriza
el abandono de la propia cultura y otra mas critica centrada en el
reconocimiento de las diversas culturas, pero también haciéndose
cargo de las tensiones y conflictos que han existido histéricamente
y que aun perduran.

El tercer foco, de derechos humanos, enfatiza la importancia de
reconocer el derecho de la educaciéon 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 pais. Esta perspectiva
es interesante en cuanto asume que todas las nifieces tienen derecho
a la educacion independientemente de su condicién juridica y de la
documentacion que posean. Este abordaje supondria considerar no
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s6lo el acceso a la educacion sino también el reconocimiento y la
pertinencia, lo cual es un avance importante en esta materia.

El cuarto foco, centrado en lo histérico, reconoce el aporte de
la diversidad de migrantes, no sélo 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 ambito
pendiente en la formacion.

Por ultimo, el enfoque sociocultural aporta una mirada estruc-
tural en cuanto a reconocer la realidad educativa de manera situada
en un contexto cultural e historico, lo que supone un analisis mas
integral del fenémeno. En varios programas se asume la migracion
como desafio no sélo 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 teo-
ricos o disciplinarios, se percibe desde lo declarado en los progra-
mas una escasez de miradas criticas que aborden, por ejemplo, las
desigualdades historicas, las acciones de discriminacion por color
de piel, lingliistica, entre otras, que sufren los migrantes sobre todo
de la region del sur de América Latina. Tampoco se problematiza
directamente en torno al posicionamiento epistémico-politico sobre
los estudiantes migrantes, es decir, ¢como avanzamos hacia una in-
terculturalidad que asuma y genere las condiciones educativas que
representen esas multiples realidades y ademas se problematice en
torno a las historicas desigualdades y opresiones?

Relacion con otro tipo de diversidades

Esta categoria también es util para comprender la forma en que
los programas asocian los desafios educativos entre la migracion y
otras identidades o diversidades, como también identificar si se con-
sidera como propuesta formativa la interseccionalidad, es decir, como
diferentes formas de discriminacién interactian entre si 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 indigenas, nifiez y juventud, estudiantes en

174



CONSIDERACION DE LA MIGRACION EN LOS PROGRAMAS DE CURSOS...

programas de integracion escolar o personas en situacion de encierro,
entre otras, como puede observarse en la siguiente tabla.

TaBLA 3
OTRAS DIVERSIDADES MENCIONADAS EN LOS CONTENIDOS

DE APRENDIZAJES JUNTO A LA MIGRACION

Caso
Diversidades (programa
de curso)
(Migracion) Interculturalidad; género; necesidades Caso 2
educativas especiales (NEE)
(Inmigrantes) Pueblos indigenas Caso 4
(Estudiantes extranjeros) NEE Caso §
(Migrantes) Etapas de vida: adultocentrismo, nifiez y
. . . ; Caso 6
juventud; multiculturalidad, contexto de encierro
(Inmigrantes) Interculturalidad y multiculturalidad;
) . L . . Caso 8
infancia; culturas minoritarias (no se identifican)
(Migracion) Género y feminismo; estudiantes LGTBIQ | Caso 9
(Migraciéon) Racismo y diversidad sexual Caso 10
(Inmigracién) Indigenas y esclavitud Caso 11

Fuente: elaboracion propia.

De los resultados podemos sefalar que las diversidades espe-
cificas que se vinculan con la migracion en cada programa tienen
alguna relacion con el enfoque tedrico comprensivo que se desarrolld
en la categoria anterior. Por ejemplo, cuando se vincula con otras
diversidades que provienen de lo cultural, en algunos programas se
menciona lo indigena y en otros los pueblos originarios, o con la
diversidad e inclusion educativa, asociando la migracion con NEE.

175



CECILIA MILLAN ® GUSTAVO GONZALEZ

Otras relaciones son tedricamente menos evidentes y no queda claro
por qué en ocasiones la migracion es un contenido que se ensefa
junto con el género y la diversidad sexual, mientras en otros pro-
gramas es un contenido que se une a la consideracion de la infancia
y las etapas de vida, y en otros se trata con personas en situacion
de encierro, como desafios de diversidad educativa. Estas agrupa-
ciones, en las que se asocia la migracion con otras diversidades,
muestran criterios que no son teéricamente fundamentados en los
programas, donde es dificil ver la consistencia teérica de relacion.
Desde el disefio curricular de las instituciones probablemente exista
una intencionalidad pragmatica, guiada por respuestas a demandas
formativas especificas de docentes, provenientes del contexto social
o de politicas educativas.

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

Intencionalidad formativa

Por intencionalidad formativa hemos hecho una clasificacion
acerca de los tipos de aprendizajes que se desea generar en quienes
se forman como docentes, relacionados con educaciéon y migracion.
Esta categoria se compone de dos tipos de aprendizajes. En primer
lugar, se trata de conocimientos teéricos acerca de la comprension del
fenémeno migratorio en Chile. Su propésito es que los docentes en
formacion identifiquen conceptos asociados con la migracion, para
entender el rol docente y los desafios educativos con los estudiantes
extranjeros. Estos conceptos se relacionan con los marcos tedricos
mencionados en la primera categoria: la inmigracion como fuente de
la identidad nacional, como un tipo de diversidad para la educacion
inclusiva o ciudadana, o para comprender la importancia de lo so-
ciocultural en aulas diversas por nacionalidades. Como aprendizaje
teérico, la migracion se presenta como un valor a reconocer o como
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un desafio a enfrentar. En el primer caso, se le trata como aporte o
enriquecimiento de la identidad nacional, del mismo modo cuando
se presenta la migracion desde un enfoque de derecho. Como desafio,
se trata de que los docentes en formacion identifiquen las tensiones y
necesidades que el fenémeno de la migracion provoca en el sistema
escolar, en las escuelas y practicas docentes, y que deben abordarse
educativamente. Una unidad de aprendizaje de un programa expresa
este abordaje de la migracion con este nombre de contenido: «Ten-
siones para la convivencia y la ciudadania: migracién, racismo y
diversidad sexual en las escuelas» (Caso 10). Este contenido no esta
fundamentado en el programa, por lo que no es claro suponer del
término tension que la migracion sea considerada una amenaza, en si
misma, para la convivencia, lo que no es correcto, o bien se refiere a
que la convivencia es desafiada por los fenémenos de discriminaciéon
que genera el racismo, en el caso de la migracion, o la intolerancia
a la diversidad sexual, en este tltimo caso.

Con estos aprendizajes hay una intencionalidad tedrica para que
los docentes comprendan las problematicas y desafios educativos
con estudiantes extranjeros, pero ello, tal como se ha planteado en
analisis anteriores, en ocasiones responde a aproximaciones que no
estan claramente sustentadas en lo tedrico.

Un segundo tipo de aprendizajes corresponde a competencias
metodoldgicas y pedagogicas para desarrollar disefios de ensefianza
pertinentes al trabajo con estudiantes extranjeros. Estos aprendizajes
se identifican principalmente en cursos didacticos o de précticas.
Por ejemplo, un programa menciona su objetivo de «desarrollar en
los futuros profesores competencias para la creacion y disefio de
nuevos artefactos pedagogicos considerando las caracteristicas de
los contextos en los cuales trabajan», para ello se busca que distin-
gan «las diferencias etnoculturales» y se les ensefa la estrategia del
«dialogo de situaciéon migratoria» para sus disefios (Caso 13). En
similar sentido, otro programa propone en sus contenidos: «Herra-
mientas metodoldgicas para un trabajo intercultural en el aula» y
«Desafios y metodologias para el trabajo con inmigrantes y culturas
minoritarias» (Caso 8).
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De los resultados de esta dimensiéon podemos sefalar que la
intencionalidad formativa teédrica es relevante, sin embargo, hay
relaciones que no se comprenden, por ejemplo, las tensiones de con-
vivencia junto a racismo, diversidad sexual y migracion. Asumimos
que la diversidad sexual y la migracion no tensionan a la conviven-
cia en si misma, lo conflictivo en estos casos es la subordinacion y
desvalorizacion que hacen unos grupos en contra de otros y que
puede expresarse en homofobia, lesbofobia, transfobia y xenofobia.

En cuanto a la intencionalidad formativa metodoldgica se
reconoce un avance en pensar no solo estos temas en términos
conceptuales y tedricos, sino que también avanzar en las practicas
pedagdgicas que son las que de manera consciente o inconsciente
reproducen discursos excluyentes y de discriminacion. Resulta nece-
sario seguir profundizando y conociendo las propuestas didacticas
y metodoldgicas de interculturalidad que permiten dar viabilidad y
sostenibilidad a lo declarado.

Sentido de los docentes formadores en relacion
a los propdsitos y contenidos curriculares de los cursos
que abordan la migracion

Los sentidos que le dan los docentes a la formacion en educacion
e inmigracion cuando llevan los programas a la ensefianza se puede
analizar desde distintas categorias comprensivas. Algunas tienen
que ver con las decisiones curriculares que evidencian los posiciona-
mientos tedricos y educativos de los formadores, con respecto a los
contenidos declarados y a sus propias perspectivas y experiencias.
Al respecto, hemos identificado dos categorias: la «apropiacion
curricular diferenciada» y la «seleccion de y preparacion en conteni-
dos de diversidad e inmigracion». Por otra parte, identificamos dos
categorias que nos permiten comprender estrategias de ensefianza:
problematizacion de las diversidades y conocimientos desde la ex-
periencia de los estudiantes.
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Apropiacion curricular diferenciada

Esta categoria expresa el enfoque que tienen con el disefio de
ensefianza que proviene del programa. En este sentido, se observa
que los docentes abordan las tematicas en general de los cursos y
las relacionadas con la migracién desde sus marcos teéricos, inves-
tigaciones y dominios conceptuales, que se caracterizan por una
perspectiva critica. Esto es coincidente con que, en la mayoria de los
casos, los formadores no han sido quienes disefiaron los contenidos
de los programas. Se trata de especialistas en las temdticas o en
alguna tematica del programa que ensefan desde sus perspectivas
tedricas: «Obviamente, mi enfoque es el critico intercultural... Desde
mi mirada es poner la mirada en la diversidad socioecon6mica 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 critica... hay como una actitud digamos de
entrada a ver estas tematicas desde una perspectiva critica, cuestio-
nadora, y como intentando generar cambios» (Docente caso 9). Estas
citas son expresivas de que la implementacion de los programas esta
fuertemente influida por los posicionamientos epistemoldgicos de
los docentes formadores, coincidentes o no con lo declarado en los
programas, pues en la mayoria de ellos no se menciona directamente
como contenido la teoria critica. Es interesante en ese sentido que
las opciones de los docentes sean una posicion critica que permite
problematizar las realidades de las diversidades y avanzar hacia una
justicia social.

Seleccion de 'y preparacion en contenidos de diversidad e inmigracion

Los docentes formadores entrevistados declaran que no iniciaron
dando la primera version de sus cursos siendo especialistas en todas
las diversidades declaradas en cada programa, incluyendo la migra-
cion. Algunos se sienten mejor preparados en educacion y migracion,
especialmente quienes se han especializado en interculturalidad o
desarrollado investigaciones sobre la tematica en Chile. Esto implica
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que, en menor o mayor grado, los docentes se han ido preparando
y autoformando en las temadticas que ensefnan:

si, tengo que estar refrescando los contenidos porque... mi
drea es mds bien mejoramiento, redes educativas... no es como
que yo sea como especialista en estas temdticas, son temdticas
que a mi 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 preparacion,
para sentirme como comodo (Docente caso 9).

Adicionalmente, los formadores sefialan que ensefiar temas de
educacion en diversidad es siempre complejo, porque ellos tienen sus
propias identidades y no se sienten muchas veces preparados para
apropiarse de ensefiar sobre otras identidades, ademas 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 estdn
preparados o tienen la apertura para trabajar la diversidad de
si mismos en la sala de clases, en sus familias y que sea un todo
coherente, no algo abstracto y tedrico... cuantos tenemos un
discurso politicamente correcto y cudntos visibilizamos el tra-
bajo con la diversidad de la sala de clases (Docente 1, caso 5).
Me siento comodo también en el tema LGBT, pero al yo ser
una persona heterosexual [hombre| a veces tengo como que
ser mds cuidadoso, cuando ensefo temas de feminismo tam-
bién trato de ser cuidadoso, porque siento que estoy en una
posicion privilegiada, que implica cierta jerarquia de poder,
no sé si es como que no me sienta coémodo, pero si siento que
como que tengo que auto vigilarme. Yo traigo aqui como una
cuestion de base, estd ahi, y alguien se puede sentir como
ofendido por la manera en que abordo un tema, entonces
trato de ser mas 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-
flan con mas profundidad o por sobre otras: «veo migracion, antes
también veia racismo y pueblos originarios y me paso 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 migracion 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 formacién inicial, optando por la inclusién
de grupos que quizds no estan en el programa, pero que se sienten
mas familiarizados y tienen mas conocimiento. También reconocen
sus complejidades y por tanto la preparacion que les exige no s6lo
de contenido sino también en términos actitudinales y de relacion
con los estudiantes. Abordar estas tematicas exige un proceso de
desnaturalizacion del orden establecido que permita reconocer
las desigualdades, exclusiones y discriminaciones, incluyendo las
posiciones de privilegio que puedan tener los docentes y en como
afecta en el proceso pedagdgico, exigiendo una alerta epistémica
permanente.

Problematizacion de las diversidades

En cuanto a la dimensién de estrategias de ensefianza, una de
las dos categorias fue «problematizacion 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 problematizacion,
desde pensar la didactica como algo que permite poner en primera
persona la discusion» (Docente 1, Caso §). Coincidente con esto,
algunos docentes sefialan que la estrategia diddctica de analisis de
casos o de situaciones es una técnica util para desencadenar los
procesos reflexivos y problematizadores: «suelen tener varias ins-
tancias de andlisis de casos ...después de una actividad rompehielos,
presento una temadtica o realizo un trabajo en grupo donde tienen
que responder preguntas vinculadas con la tematica, y después tie-
nen que presentar grupalmente lo que han encontrado» (Docente,
caso 9); «Mas que la teoria, me interesa como 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 practicas, y casos que se analizan de
investigaciones:

por ejemplo, la dltima clase, una clase sobre inmigracion, les
pedi que analizaran el concepto de folclorizacién y chileni-
zacion que se hace de los estudiantes migrantes segun una
autora chilena que ha investigado estos temas en el norte de
Chile. Les pedia... cudl eran los conceptos, como los enten-
dian, luego como ellos ven que ocurre... eso en sus practicas
profesionales (Docente caso 6).

De los resultados de esta dimension, hay un énfasis en reconocer
la reflexion critica pero nutrida de casos reales, lo que permitiria
una mayor comprension del fenémeno vinculdndolo a sus propias
experiencias pedagogicas a lo largo de la carrera. Lo descrito da
cuenta no s6lo de una profundizacion conceptual y actitudinal sino
también procedimental, uno de las mas dificiles 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 desafios de
formar en diversidad. Aluden a las propias experiencias que tienen
ellos/as, como docentes en formacién, y a las experiencias que deben
reconocer en los estudiantes a quienes ensefan (en las practicas) o
deberan ensefiar: «me interesa que puedan comprender un fenémeno,
considerando su complejidad y que puedan llevarlo a una situacion
practica y que en esa situacion practica puedan vincularlo con sus
propias experiencias pasadas y presentes, y cOmo se proyectan como
futuros y futuras profesoras y profesores» (Docente caso 6); «Yo
partiria desde lo cotidiano... si doy el curso de diversidad en la
jornada vespertina me resulta bastante mas simple porque muchos
de los estudiantes trabajan en colegios y conocen la realidad ...por
ejemplo, ellos reconocen y hacen la diferencia entre las mamas que
llevan nifios al colegio que son chilenas y las mamas que tienen
otra nacionalidad y por tanto otras costumbres, hablemos de eso,
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entonces por ahi partimos» (Docente 2, Caso §), «lo que hacemos,
basicamente, es a través de casos y de experiencias de estudiantes
hablar de los desafios de los estudiantes extranjeros. La recepcion
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 indigenas o a niveles so-
cioeconémicos como una externalidad sino como parte de su
experiencia a la vida... que termine siendo una conversacién
en la realidad que nos permite ir apropiando elementos con-
ceptuales, para comprender el foco y lo que estamos haciendo
y el rol pedagdgico que van a desarrollar posteriormente, que
les tributa su propia experiencia personal (Docente 1, caso 5).

Relacionado con esta categoria, algunos formadores sefialan lo
fundamental de formar en temas de diversidad y de inmigracion de
manera experiencial o prictica, lo que conectan con la necesidad
de que los docentes en formacion comprendan situadamente donde
ensefian o ensefiaran: «de ahi la importancia de entender el contexto
sociocultural de los estudiantes para atender sus necesidades y ahi
adaptar curriculum y adaptar praxis en pos de la educacion de los
estudiantes» (Docente caso 6).

Por dltimo, muy cercano a la dimension anterior, se le da un
valor especial a la experiencia no s6lo de los docentes sino también
de los estudiantes. Es una perspectiva que reconoce un valor en las
vivencias, las que permitiria el desarrollo de una pedagogia pertinente
y situada. Es importante esta mirada, ya que se aleja de la formacion
academicista con un foco mds tedrico que a veces desvaloriza las
experiencias permeadas por emociones, corporalidad, etc.

CONCLUSIONES

Los desafios educativos con estudiantes migrantes estan siendo
asumido como un contenido en la formacion 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.
Ademads, en las instituciones que se nombran se hace, en la mayoria
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de los casos, en un sélo curso. Esto muestra que hay avances inci-
pientes y que aun 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 pais. Los futuros
docentes requieren ser formados en estas realidades y tener espacios
de didlogo y problematizacién que permitan garantizar el derecho
a la educacion y avanzar hacia la justicia social.

Los programas de curso tienen diversas perspectivas tedricas
que enriquecen su comprension, sin embargo, las miradas proble-
matizadoras y criticas escasean. El foco se suele centrar en la valo-
racién, convivencia democratica, derechos, aportes a la identidad
nacional, que se esperaria pudiesen ser complementados con las
tensiones historicas entre la cultura dominante y los grupos que han
en estado en posiciones de desventaja, de desigualdad o son objeto
de discriminacién como los migrantes, sobre todo de Sudamérica.
Del mismo modo, este proceso reflexivo critico requiere no sélo
promover, por parte de los futuros docentes, un pensamiento critico,
sino también una deconstruccion por parte de los docentes. En ese
mismo sentido, lo declarado en los programas atun no logra avanzar
en un abordaje multidimensional e interseccional que considere las
complejidades del fenémeno.

No obstante, resulta muy interesante constatar que en las en-
trevistas realizadas a los docentes se muestra un avance en varios
ambitos que se identifican como debilidades de los programas de
curso. Los docentes, a diferencia de lo que se declara en el programa,
si optan por una perspectiva mas critica 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 deconstruccion como docentes para revisar, por ejemplo,
las posiciones de privilegio que pueden tener y que puede afectar el
proceso pedagogico. También entre los docentes hay coincidencia
en centrar los prop0sitos curriculares y pedagogicos en las practicas
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y experiencias propias y de los estudiantes, articulado con lo con-
ceptual y tedrico. En este sentido, hay una mirada integral de for-
macion 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 practicas formativas, han logrado avanzar hacia
una perspectiva de interculturalidad critica que no siempre se refleja
en los contenidos de los programas, los que no siempre responden
a las necesidades del pais 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 critico. Es importante reconocer el aporte
que estan haciendo los docentes, quienes requieren del apoyo ins-
titucional para que sus propuestas pedagogicas no sean iniciativas
individuales, sino politicas institucionales que permitan avanzar a
una formacion de futuros profesores que entiendan la importancia
de curriculos flexibles con pertinencia cultural y sensibles a las
diversidades, acogiendo los conocimientos culturales y actividades
asociadas al estudiantado.
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La migracion, segin Chambers (1994), se define como movi-
mientos poblacionales cuyo destino y trayectoria estan rodeados de
incertidumbre y donde el principal obstaculo radica en la constante
mutacion de identidades. Siguiendo esta linea, Solé y Canchén (2006)
argumentan que es inadecuado referirse a los inmigrantes como un
grupo homogéneo o generalizar los desafios que enfrentan, mas
aun cuando la globalizacién ha sido un factor fundamental en la
aceleracion de los movimientos migratorios en las tltimas décadas
(Rovins, 2008).
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incremento en la llegada de migrantes durante afios 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 desafios que estos estudiantes
enfrentan al integrarse al sistema educativo chileno (Mondaca et
al., 2020).

En las ultimas décadas, la diversidad en la procedencia de la
poblacion migrante ha llevado a considerar este fendémeno como
un objeto de analisis académico y un foco primordial para politicas
publicas, sobre todo en el ambito educativo. A pesar del creciente
interés en estudiar la situaciéon de los migrantes en Chile en los
ultimos 15 anos, gran parte de estas investigaciones se centran en
la Region Metropolitana, donde reside la mayoria de la poblacion
migrante. Esta concentracion de estudios se ha manifestado como
un «nacionalismo metodolégico» que invisibiliza la migracion en
regiones extremas del pais (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 pais de origen. Los estudiantes migrantes deben
conciliar su experiencia escolar previa en su pais de origen con
la vivencia educativa en Chile, lo que incluye aspectos culturales,
pedagogicos, lingliisticos y sociales. Por otro lado, enfrentan la
adaptacion al sistema educativo chileno, con todos los retos que
esto conlleva, como barreras lingtisticas (Tovar y Bustos, 2022),
diferencias culturales y educativas, discriminacion en la convivencia
escolar (Mondaca, 2018), entre otros aspectos de la vida cotidiana
(Aman, 2017; Muiioz 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 identificacion 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 investigacion sobre las experiencias escolares
de estudiantes migrantes en la frontera norte de Chile es vital para
mejorar la inclusion educativa, promover el respeto intercultural y
optimizar programas de apoyo (Mondaca y Aguirre, 2022). Estos
hallazgos pueden informar al debate publico sobre politicas migra-
torias y educativas, resaltando la necesidad de ofrecer educacion
de calidad para todos los estudiantes, independientemente de su
origen, y promover una educacion intercultural inclusiva, equitativa
y respetuosa ante las diferencias.

PROCESOS DE INSERCION, ADAPTACION, INTEGRACION
E INCLUSION DE ESTUDIANTES MIGRANTES EN LAS AULAS
CHILENAS. DESAFIOS Y BRECHAS DEL SIGLO XXI

El fenémeno migratorio y su impacto en la educacion ha sido
objeto de amplio estudio. Las investigaciones enfatizan la necesidad
de ofrecer apoyo socioemocional y garantizar la inclusion en la co-
munidad escolar, al tiempo que se desarrolla la competencia lingtiis-
tica en el idioma del pais receptor (Aguado, 2003; Garreta, 2011).
Mas alla de solo 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 categorizacion excesiva.

El proceso migratorio tiene repercusiones que se extienden a
las generaciones descendientes. Berrios y Palou (2014) argumentan
que la relacion del descendiente migrante con su sociedad de origen
cambia conforme aumenta la influencia de sus pares en el pais re-
ceptor, llevandolos a distanciarse de los valores y principios de sus
progenitores. Esta dindmica se refleja en diversos contextos: desde
los desafios enfrentados por los jovenes nicaragiienses en Costa Rica
(Paniagua, 2007), hasta la vulnerabilidad de los migrantes mexicanos
en Estados Unidos (Canales, 1999; Ojeda, 2009). Por su parte, en este
ultimo pais se han realizado estudios que evidencian disparidades
de rendimiento entre estudiantes pertenecientes a diferentes grupos
étnicos, como los blancos, latinos, negros o asiaticos. Kao y Tienda
(1995) intentan explicar estas diferencias basindose en variables
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socioecondmicas, lo que nos recuerda que el fendmeno migratorio
es tanto una cuestion de diversidad cultural como de desigualdades
estructurales.

En Espafa la investigacion ha arrojado luz sobre varios pro-
blemas que enfrentan estos estudiantes en su camino hacia la inte-
gracion. Al respecto, Zancajo y Franquesa (2010) y Pamies (2011)
han identificado desafios como la concentracion excesiva de estu-
diantes inmigrantes en centros publicos. Ademas, Le6on Del Barco et
al. (2007) senalan que el autoconcepto desempefia un papel en los
resultados académicos de estos estudiantes inmigrantes, pues suelen
tener un autoconcepto mas bajo que sus homologos nativos, lo que
puede afectar su rendimiento y relaciones interpersonales.

Asi mismo, estudios como el de Carola Sudrez-Orozco et al.
(2008) argumentan que muchos estudiantes migrantes asisten a es-
cuelas donde la motivacion y los estandares son bajos, lo que resulta
en un rendimiento académico insatisfactorio. Pamies (2006; 2011)
destaca la «doble segregacion» que experimentan los estudiantes
migrantes: son limitados en su eleccion de escuela y, dentro de las
instituciones, a menudo son segregados y marginados. Un desafio
adicional es la renuncia a la identidad cultural. Jackson (2001)
subrayo 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 situacion presenta particularidades
propias. Se ha documentado que los estudiantes migrantes enfrentan
barreras lingiiisticas, especialmente aquellos que hablan lenguas
diferentes al espafiol. También es preocupante la discriminacion
y el racismo que pueden experimentar estos estudiantes (Alvites y
Jiménez, 2011). Ademas, los estereotipos histéricos nacionalistas
pueden generar tensiones y conflictos en el aula, afectando el
bienestar y el rendimiento de estos estudiantes, como sefialan 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 origenes
en el sistema educativo chileno plantea interrogantes esenciales en
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torno a los procesos de insercion, adaptacion, integracion e inclusion,
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 estan
llevando a cabo estrategias pedagogicas y administrativas que facili-
ten su insercion efectiva, si se sienten parte del entorno educativo o
mas bien observadores periféricos de un sistema que no fue disefiado
pensando en ellos. Por su parte, la adaptacion alude a la adecuacion
ejecutada por el propio estudiante extranjero, con el fin de facilitar
su convivencia con los nativos. Por otro lado, la integracion alude a
la incorporacion 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 inclusion, finalmente, da
cuenta de la aceptacion de la diferencia como parte integrante de la
vida, valorandola y respetandola (Essomba, 2008).

Una vez dentro del sistema, la adaptacion se convierte en un
desafio multifacético. No se trata s6lo 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: ¢estan las aulas chi-
lenas preparadas para ofrecer apoyos especificos en esta adaptacion-
integracion? Y mads aun, ¢se estd considerando la bidireccionalidad
de este proceso, donde tanto migrantes como locales se adaptan
mutuamente? En este sentido, cabe preguntarse si efectivamente
se estan creando espacios y estrategias para que estos estudiantes
compartan sus experiencias, culturas y perspectivas desde la cohesion
social, enriqueciendo asi el tejido educativo chileno.

Por tltimo, la Ley de Inclusion 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 inclusion se convierte en un
prisma a través del cual se visualizan desafios tanto pedagdgicos como
socioemocionales, por lo que es importante preguntarse: ¢el sistema
educativo chileno esta dispuesto a redefinir sus métodos y enfoques en
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temas tan importantes como el curriculum y las estrategias de ensefianza
y aprendizaje para garantizar una inclusion genuina?

Estas conceptualizaciones se refieren a sujetos que se insertan,
adaptan, integran e incluyen en el marco de una politica publica
que no da cuenta de transformaciones profundas. Es un escenario
donde no existen protocolos de ingreso, mucho menos procesos
de nivelacion, acordes a su condicion de migrantes o hijos de emi-
grantes, incluso los nacidos en Chile (Alvifia y Pallero, 2022). No
obstante, queremos argumentar que estos términos no sélo 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 «desafio» a superar, sino
una oportunidad invaluable para repensar y revitalizar la educaciéon
en un mundo cada vez mds interconectado y diverso.

ESTUDIANTES MIGRANTES EN LA REGION DE ARICA
Y PARINACOTA

En la region extrema y fronteriza de Arica y Parinacota hay
diferentes tipos de estudiantes segin su procedencia. Los estudiantes
nacionales suman un total de 47.136, mientras que los extranjeros
son 6.612. Si sumamos ambos grupos, la matricula total alcanza
los 53.748 estudiantes. En cuanto a la distribucion de la matricula
de alumnos extranjeros segun tipo de dependencia educativa, ve-
mos que la mayor parte se concentra en el SLEP (Servicio Local de
Educacion Puablica) «Chinchorro», con 3.886 alumnos. Le sigue la
dependencia de colegios particulares subvencionados, con 2.709
alumnos. Por ultimo, los colegios particulares representan el segmen-
to mas pequeiio, con solo 17 estudiantes*. Esta distribucion refleja

4 Del total de 6.612 estudiantes extranjeros, una notable mayoria, 5.122 estu-

diantes, provienen de dreas urbanas. Por otro lado, las dreas rurales tienen una
representacion de 1.490 estudiantes.
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las variaciones en la eleccion de los establecimientos educativos por
parte de la comunidad extranjera.

El Informe Alumnos Migrantes Region de Arica y Parinacota del
ano 2023, que fue elaborado por el Departamento de Planificacion
y Presupuesto de la Secretaria Regional Ministerial de Educacion
de la Region de Arica y Parinacota, sefiala 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-
gi6n, esto puede responder ademads a lo que se menciona en la
introduccion, que esta region es fronteriza, donde las fronteras
que se comparten son con Perd y Bolivia, ademds de contar
con un limite tripartito, en el altiplano de la regién, también
influy6 este afo el alto flujo de migrantes que ingresaron a
nuestro pais (11).

En este contexto, la composicion de la poblacion de estudiantes
migrantes en la region fronteriza de Arica y Parinacota refleja su
posicion geografica y las dindmicas migratorias recientes, debido a
la ubicacion estratégica de la region y a las tendencias migratorias
actuales que han influenciado significativamente la demografia
educativa de Arica y Parinacota.

MEeTopoLoGiA

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-
prension de los fendmenos desde su logica interna, para generar
una comprension que construya conocimientos mads alla 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 investigacion cualitativa, desde el paradigma de
la complejidad, con el fin de dar cuenta de la multiplicidad de va-
riables que interactian en los fendmenos sociales y del dinamismo
permanente que asume la realidad contemporanea (Morin, 1995).
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Al respecto, Jiménez (2007) sefiala que quien emprende este tipo de
investigacion busca «universales concretos», los cuales se alcanzan
a través del andlisis profundo de casos particulares y de la com-
paracion 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 vision particular de cada uno de ellos
en el andlisis del fenémeno.

En virtud de apreciar la realidad como una construccion hu-
mana, que s6lo 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 migracion, gradualmente
se desarrolla una base tedrica para la comprension de lo estudiado
(Teoria Fundamentada), la que se desarrolla inductivamente y pro-
veerd de algunas hipétesis que pueden guiar nuevas indagaciones
para asi realizar un analisis 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
aproximacion: la del investigador y la de los participantes (Caballero,
2001; Jackson, 2001; Poveda, 2003). Por otro lado, la entrevista
en profundidad otorga una dimension histérica al proceso, lo cual
facilita un acercamiento a un estudio de educacién comparada entre
el contexto de acogida y el de origen del estudiante migrante.

Moscoso (2014), en relacion al trabajo etnografico con nifos,
considera que, si se parte de la premisa de que la entrevista genera
una relacion asimétrica, esto se profundiza si quien pregunta es un
adulto y quien responde es un nifio, por ende, en el presente trabajo
se opto por entrevistar a estudiantes migrantes mayores de 12 afios.

La muestra

En lo que se refiere al tamafio de la muestra, el criterio emplea-
do se basa en las necesidades de informacion y la factibilidad del
acceso a la misma, por ello, el principio que guia el muestreo es la
saturacion de datos, esto es, hasta el punto en que ya no se obtiene
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nueva informacion o esta comienza a ser redundante (Martin-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 discusion grupal como medio para
generar entendimiento profundo de las experiencias y creencias de
los participantes (Mella, 2000). Para el caso de la investigacion que
se expone, se ejecutaron dos grupos focales, con 7 y 9 participantes
respectivamente (Tabla 1y 2).

TaBLA 1
COMPOSICION DE GRUPO FOCAL PROFESORES

Nivel Educacional Tipo de Establecimiento
Total
Educacién Educacién Municial Particular
Basica Media unicip Subvencionado
Grupo
Focal 7 3 4 N 2
Profesores

Fuente: elaboracion propia.
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TaBLA 2

COMPOSICION DE GRUPO FOCAL APODERADOS

Nacionalidad Nivel Educacional Tipo de Establecimiento
Total
Perd Bolivia Paragua Ed. Ed. Munici- Particular
suay Basica Media pal Subvencionado

Grupo

Focal 9 5 3 1 3 5 3 5
Apode-

rados

Fuente: elaboracion propia.

En la etapa de entrevistas en profundidad, se tomaron los testi-
monios de 16 estudiantes inscritos en establecimientos municipales
y particulares subvencionados. En sintesis, la distribucion de los
participantes se presenta en la Tabla 3%:

TABLA 3
Di1STRIBUCION DE ESTUDIANTES PARTICIPANTES SEGUN NACIONALIDAD

Y TIPO DE ESTABLECIMIENTO

Nacionalidad Tipo de Establecimiento

Nivel Educacional

Particular

Perd | Bolivia Colombia | Panami | Municipal .
Subvencionado

Educacion Basica 4 1 1 N 1
Educacion Media 3 3 4 4 6
Total 16

Fuente: elaboracién propia.

5 Tanto para las entrevistas como para los grupos focales se sigui6é un estricto

protocolo de consentimiento informado, por lo que la naturaleza de la muestra
refleja también la aceptacion de los participantes en la investigacion.
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Ademads, se aplicaron entrevistas a encargados de las unidades
técnico-pedagdgicas de dos establecimientos rurales. En resumen, se
llevo a cabo un proceso de muestreo intencional para seleccionar a los
participantes y se garantizo el consentimiento informado y la confi-
dencialidad de la informacion recopilada. En total participaron siete
establecimientos educacionales, dos de ellos rurales. Cinco de estos
establecimientos eran publicos, y dos particulares subvencionados.

Triangulacion de niveles, tiempos, instrumentos y fuentes

Jiménez (2007) define la triangulacién como la combinacion
de varias metodologias de investigacion en el estudio de un mismo
fendomeno. Con la triangulacion lo que se busca es la convergencia de
resultados. Para cumplir con lo aqui expuesto, se combinan técnicas
de investigacion, como el grupo focal y la entrevista en profundidad.
De la misma manera, es necesario acceder a diferentes fuentes de
informacion. Es por esta razon que, tal como se indic6 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 reconstruccion mas completa del fendmeno, considerando tanto
el rescate de informacion nacida de la coincidencia entre las fuentes
como la seleccion de «nudos» de interés a partir de las discrepancias.

La obtencidén de datos se realizd en simultaneo con su analisis,
para asi determinar el momento en que ceso la recogida de informa-
cion. La reduccion de los datos se realiz6 mediante un anélisis por
fragmentacion de la informacion en singularidades (categorizacion)
atendiendo a criterios tematicos, porque permite mas variedad de
categorias. Posteriormente, estos datos se codificaron para permitir
una comprension mds profunda del objeto de estudio. El proceso de
codificacion adoptd un cardcter mixto, tomando como categorias de
partida las existentes implicitamente en las preguntas que guiaron
la entrevista y formulando otras cuando este repertorio inicial se
mostro ineficaz. El proceso de construccion de las pautas generales
de las entrevistas de investigacion se desarrollé sometiendo los bos-
quejos a dos procesos de validacion: por juicio de expertos y por
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aplicacion piloto. Posteriormente, se emple6 el andlisis de cadenas
textuales, delimitadas por una frase principal, para luego analizar
por separado dicha cadena y comprobar si entregaba informacion
de un solo tema o de varios. En términos del manejo de los datos, se
optd por el uso de matrices de doble entrada, en las cuales se aloja
la informacion verbal de acuerdo con los c6digos especificados en
columnas y las fuentes en filas (Miles y Huberman, 1994). Se ha
optado por realizar un analisis de tipo emergente, rescatando apor-
tes de la Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss, 1967; Pidgeon y
Henwood, 1997).

RESULTADOS®

Las diferencias entre la experiencia educativa en el pais de origen
y la actual de los estudiantes migrantes s6lo 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 relacion con sus pares
nativos, acentuando su disposicion ante el estudio:

¢ Con el fin de mantener el anonimato de las fuentes consultadas, se utilizard un

sistema simple de codificacion que se sefiala a continuacion:

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

Jefes de Unidad Técnica Pedagdgica: se designa por la sigla «<UTP» y las iniciales
del establecimiento en que se desempena. 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 pais 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 mas respetuosos que la media de nuestros alum-
nos [...]. Los valores los tienen mds arraigados. Para ellos el
profesor sigue siendo importante y tienen ganas de superarse.
La principal diferencia es que ellos estudian y también por
su formacion inicial, le dan mucho énfasis a la caligrafia, al
cuaderno ordenado (UTPFN).

Sin embargo, los jefes de unidad técnica senalan ciertas diferen-
cias en el caso de los estudiantes provenientes de contextos rurales,
particularmente para el caso boliviano, quienes presentarian ciertas
desventajas en su formacion: «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 educacion acd es un poco mds avan-
zado y dificil. Mis hijos han tenido que dar pruebas para ingresar
y ademas hacer reforzamientos para que no saquen mala nota»
(Boliviano, 43).

Por otro lado, las jefaturas técnicas sefialan el desacuerdo de los
estudiantes migrantes con el trato que los nacionales tienen hacia
los profesores y entre si: «Les llama la atencion 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 fisicos: «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 senala 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 relacion con los nativos: «Segun
mi experiencia como docente, los alumnos migrantes incluso se
destacan mas que los nifios nacionales» (Profesor de ED17JJSM).

Al analizar las estadisticas 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 Ensefianza Media Técnico-Profesional Comercial,
Industrial y Agricola de nifos y jovenes, 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 llegd a
3° Basico los profesores notaron que tenia mucha mds preparacion
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 adaptacion 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 caracteristicas académicas de los nifios migran-
tes, las apreciaciones de los profesores, como ya dijimos, se dividen
en dos aspectos: de cardcter conductual y de rendimiento. Es asi
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 disposicion al colegio. Ellos aprovechan
la hora de clases. En clases trabajan todo el rato. Uno no los
ve ni conversando, ni distraidos, nada, estin todo el rato
trabajando, entonces yo creo que esas son las diferencias con
algunos alumnos de aqui (Profesor de NAC).

Por otro lado, algunos docentes encuentran en las necesidades de
aceptacion social la explicacion a la aplicacion 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 apreciacion 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 situacion aluden a dos
elementos: en primer lugar, su introversion, lo que los lleva a no
realizar consultas abiertamente a los profesores; en segundo lugar,
el ser herederos de una educacion centrada en contenidos y no en

el desarrollo de habilidades:

Primero, porque al ser alumnos nuevos, de por si 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 mayoria se definen como bue-
nos estudiantes, basandose en elementos asociados a la disciplina vy,
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 mayoria de los estudiantes entrevistados tienen buen
rendimiento, de todas maneras, declaran que en su pais de origen
les iba mejor: «Me iba bien en mi colegio de Colombia. Era mucho
mas dificil. Dedicaba mas tiempo a los estudios. Me portaba mejor
alla» (Estudiante colombiano, 17).

Segun los padres, la situacion descrita es responsabilidad de los
docentes nacionales quienes, a su juicio, fomentan ciertas actitudes
condescendientes con los estudiantes locales, lo que afectaria su ac-
titud ante el estudio: «Aqui creen que a los nifiitos 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-
perimentarian en la educacion de Chile. La mayoria de los padres
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participantes en la investigacion consideran que sus paises presen-
tan ventajas educativas, destacando de Chile s6lo el mayor acceso
a recursos y tecnologia: «La educacion de mi pais es mucho mas
completa. Los nifios aprenden de pequefios 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 mas 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 nifios se encontrarian en desventaja
académica: «Comparado con mi pais natal, mi hijo esta atrasado.
Si yo lo llevo a mi pais natal a seguir el mismo curso, estaria desni-
velado» (Peruano, 48).

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

Si me voy, igual me atrasan. Como acd yo estoy mds atrasa-
da... alld me van a poner como en séptimo, octavo. Pero yo
all4 estaba en sexto, porque yo he repetido dos quintos... y
cuando yo llegué aca, el teacher René me hizo unas preguntas,
y yo las supe responder y me dijo «ya, la vamos a pasar a
octavo»,y me adelantd esos dos afios... yo hasta les ensefiaba
(Estudiante colombiana, 14).

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

no estoy de acuerdo en que los nifios estén mucho tiempo
en el colegio porque son muchas horas y porque debilitan
mucho el tema familiar [...] compatriotas de alld que vienen
a hacer el tercero y cuarto medio acd y dicen «oye, aunque
igual nosotros estudiamos poco, estamos mas avanzados que
aca» (Paraguayo, 39).
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No obstante, en el juicio de las familias migrantes son un ele-
mento central las facilidades, la tecnologia y los recursos puestos en
la educacion publica nacional, que serian una ayuda fundamental
en su condicion, destacando la posibilidad de acceder a dichos be-
neficios. Este hecho es especialmente reconocido por los apoderados
bolivianos: «Aqui es mds tecnologica» (Boliviano, 38). Entre los
apoderados de esta misma nacionalidad es comin 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 mas exigente todo, es mds disciplinado. Quieren
todas las cosas al dia, no como aqui, como que algunos tienen
menos posibilidades de comprar y te entienden [...] Lo que
me gusta mds es que los nifios 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 rapidamente
de la nifiez a la adolescencia, con el consecuente desafio 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 mds mayores, asi te hablan... no tienen mucho
respeto a los profesores, incluso a las mamas mismas, no las respe-
tan mucho» (Boliviano, 25). Situacion similar es percibida por los
mismos estudiantes migrantes: «Alla se vive la infancia como mas
tiempo, porque no hay tanta tecnologia, en cambio aca, hasta los
nifios de 3 afios tienen celular ya» (Estudiante colombiana, 14). Lo
descrito puede encerrar, ademads, un estigma socioeconémico, que
tenderia a diferenciar al estudiante nativo del extranjero, en virtud
de su posibilidad de acceso personal a la tecnologia.

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 adopcion
de estas en sus hijos. Este hecho muchas veces se dificulta, pues la
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potencial imitacion de estas conductas se asocia al deseo de los ni-
nos, nifias y adolescentes de ser aceptados en el contexto de acogida,
generando una paradoja de adaptacion, la que se ve potenciada por
el hecho de que el principal espacio de socializacién con pares para
los estudiantes migrantes es su establecimiento educacional:

A mi no me gusta tanto que acd las personas sean tan rela-
jadas. Aca los consienten mucho a los nifios parece. Yo veo
que las nifias acd vienen asi bien pintadas, entonces mi hija
ahora como que queria acostumbrarse a eso. Yo siempre le
digo «hija, ta eres ti, tus amigas son tus amigas, ahora si tus
amigas son asi, ti no te vas a igualar a ellas». All4 en Peru
no es asi; nifio 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 compafieros de curso:
«Tengo amigos aqui, pero fuera no. No conozco a nadie de fuera»
(Estudiante panameno, 12). En torno a lo mismo, algunos padres
migrantes sefialan 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 mas flojo. Y me
dice “pero papa, para qué estudio si no sirve” y esa pelea es de ahora,
no del afio pasado. All4 no, la exigencia, las tareas, todo diferente»
(Peruano, 29). Sin embargo, los padres migrantes destacan el trato
amable y carifioso de los profesores chilenos: «Creo que las tias son
mas, como le digo, comprometidos con los nifios. En cambio, alla si
los nifos aprenden o no aprenden, yo he visto que les da lo mismo.
En cambio, aca son mas dedicados» (Peruano, 29).

Esta percepcion se complementa con lo que pareciera ser el ideal
de relacion de aprendizaje que sefialan extrafiar los padres migrantes,
caracterizado por un esquema mads restrictivo y punitivo, centrado
fundamentalmente en situaciones educativas de orden disciplinario:
«me llama la atencién que algunos alumnos no respeten mucho. Y
de los profes a los alumnos, que de repente tendrian que ser un po-
quito mas estrictos, con algunos nifios que son asi» (Peruano, 42).
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Diferencias educativas con el pais de origen

Los estudiantes migrantes mayoritariamente sefialan su expe-
riencia escolar en el pais de acogida como mas facil y menos exigente
que su experiencia anterior, ademas de la inexistencia de la modali-
dad técnico-profesional en sus sociedades de origen:

Noto que aca hacen mds cosas interactivas que alld, y que alla
es mas dificil que acd en el plano de los estudios. Se debe a
que, pues, no son el mismo pais, por lo tanto, hay costumbres
diferentes. Es un afio menos alld, 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 formacion cienti-
fico-humanista en su pais de origen se ha visto en la necesidad de
matricularse en la educacion técnico-profesional de Chile”.

De acuerdo con lo sefialado por los estudiantes migrantes,
los elementos que aparecen como principales facilitadores desde
el punto de vista académico se asocian a la relaciéon mas cercana
con los profesores experimentada en Chile: «Los profesores eran
muy malos y serios alld, aca son buena onda» (Estudiante peruana,
16). Ademas, reconocen que en su pais estaban «adelantados» con
relacion a los contenidos tratados en clases: «No es que era mas
dificil o menos, sino que alla estaban mas avanzados en materias»
(Estudiante peruano, 16).

Por otro lado, se reitera de parte de los estudiantes bolivianos
el reconocimiento a un trato mds respetuoso y amable en Chile en
relacion con lo que experimentaban en su pais de origen: «Aqui
ensefian bien y en Bolivia no, porque alld los profesores nos tratan
mal y aqui no» (Estudiante boliviano, 15). A pesar de todo, los estu-
diantes provenientes de Bolivia coinciden en sefialar que se sentian
mucho mejor en su anterior contexto:

7 Al respecto, véase en este libro el capitulo «Anélisis de la estratificacion ho-

rizontal de estudiantes migrantes en el sistema escolar chileno en el periodo
2014-2019» [Nota de les editores].
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Yo vivia en El Alto, Bolivia, y la educacion pues era muy mala,
pero igual tenfa mis amistades y mi forma de vida, que por lo
demds es muy distinta como en Chile. Yo no me queria venir
para aca (Estudiante boliviano, 14).

Las personas que sefialan que en Arica la educacion se les ha
dificultado lo atribuyen a diferencias en el lenguaje, metodologias
distintas, un sistema de calificacion distinto y el mayor nimero de
estudiantes por aula: «yo lo hacia a la manera como me ensefiaban
en Colombia y aca 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 pais de origen abar-
can incluso factores como la disciplina y el uso de la vestimenta y
uniformes:

El uniforme era una jardinera y tenia que ser tapadas aca
[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 mas estricto. La falda tres centimetros
debajo de la rodilla, sin accesorios, pelo tomado. Si ibas con
buzo te mandaban a llamar el apoderado. Tenias que estar
con ufas limpias. Era un colegio de puras mujeres. Eran muy
rectos. Acd en Chile hay mas libertad, igual es estricto, pero
alld son mas conservadores, la gente es mds conservadora,
timida, todo es mds estructurado, acd es mds 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 ambitos: la ausencia de
aprendizajes entre los estudiantes nativos, que los migrantes ya
poseen, y la diferente disposicion al estudio:

Me llamo la atencién cuando llegué, que muchos compafieros

no entendian lo que explicaban porque carecian de la base,
habia nifios que no se sabian las tablas de multiplicar, y me
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sorprendié eso. En eso habia diferencia, no habia mucho
interés, me daba cuenta de que carecian de cosas bdsicas
(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 mayoria, se definen como buenos estudiantes,
particularmente en base a parametros 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 mas exigente.

Segun la percepcion de las fuentes consultadas, el rendimiento
destacado de los estudiantes migrantes, en relacion con sus pares
nativos, se debe al menor nivel de exigencia que experimentan en
la educacion chilena. La mayoria de los padres participantes en la
investigacion consideran que sus paises presentan ventajas educati-
vas, destacando solamente el mayor acceso a recursos y tecnologia
presentes en Chile.

Ademas, 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
situacion de restringir la adopcion 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 educacion chilena. Este hecho es especialmente reconocido por
parte de los apoderados bolivianos.

Los padres migrantes relevan la relacion de convivencia experi-
mentada entre profesores y estudiantes, destacando el trato amable y
carifioso, pero con una critica permanente a cierta falta de exigencia
y rigurosidad de parte de los docentes. Esta percepcion se interpreta
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a la luz de lo que pareciera ser el ideal de relacion de aprendizaje
sefialada por los padres migrantes, caracterizada por un esquema
mas punitivo. Ademas, las principales diferencias reconocidas abor-
dan la ausencia de aprendizajes en los estudiantes nativos, que los
migrantes ya poseen, y la diferente disposicion al estudio.

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

Los hallazgos de esta investigacion tienen implicaciones impor-
tantes para la practica educativa y politica en la frontera norte de
Chile. Es esencial adoptar un enfoque intercultural en la educacion,
que promueva la inclusion y la valoracion de la diversidad cultural
y lingiiistica en el aula. Lo anterior no implica eliminar el curricu-
lum tradicional, sino ponerlo al mismo nivel de las expectativas
de quienes se incorporan desde otros contextos. La formacion de
docentes en temas de educacion intercultural y la implementacion
de estrategias pedagdgicas que consideren las necesidades de los es-
tudiantes migrantes son fundamentales para mejorar su adaptacion y
rendimiento académico. Las politicas educativas deben garantizar el
acceso igualitario a recursos educativos y oportunidades académicas
para todos los estudiantes.

En este sentido, desde una mirada mads concreta, se puede ani-
mar a los estudiantes a disefiar 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 artisticos. En un
curriculum 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
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el respeto de los valores culturales de sus alumnos/as. Los nifios de
todos los origenes culturales se han criado con historias, canciones,
poesias y cantos que cuentan acontecimientos importantes de la
historia, celebran hechos heroicos, ilustran valores culturales y en-
seflan preceptos morales.

Para profundizar en los topicos 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 como evoluciona su adaptacion en el sistema educativo
chileno, o también comparar la adaptacion de estudiantes migrantes
en diferentes regiones de Chile, para identificar factores contextuales
que puedan influir en su experiencia educativa.

En resumen, términos como insercion, adaptacion, integracion
e inclusion de estudiantes migrantes en la frontera norte de Chile
representan un desafio complejo que requiere una mirada intercul-
tural y una accion colaborativa. Los hallazgos de esta investigacion
destacan la necesidad de promover la inclusion, la equidad y el
respeto por la diversidad cultural en la educacion, para que todos
los estudiantes tengan igualdad de oportunidades y una experiencia
educativa enriquecedora en su nuevo pais 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.
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INTRODUCCION

Los estudios sobre las nifieces extranjeras® en Chile y sus pro-
cesos de incorporacion al contexto escolar local han tenido un im-
portante desarrollo en los ultimos afios, consolidando un campo de
investigacion preocupado sobre todo por los procesos de inclusion
educativa (Aguayo et al., 2023; Baeza-Correa et al., 2022; Grau-
Rengifo et al., 2021; Poblete, 2021; Stefoni y Corvalan, 2019). No
obstante, la mayor parte de estos andlisis se han concentrado en
ciudades con ingentes flujos de migrantes y en espacios educativos de
alta concentracion extranjera, suponiendo a estas nifieces, ademas,
como un «objeto» de la educaciéon determinado por su condicion
de «doble vulnerabilidad». En este marco, el presente capitulo se
propone abordar la inclusién educativa en las escuelas publicas de
Temuco, un contexto territorial y escolar particular que presenta
migraciones menos numerosas y, a través de las voces de nifias y
nifios extranjeros, visibilizar su propia capacidad de agencia respecto
a la gestion de sus relaciones con la sociedad local y al desarrollo de
estrategias para su inclusion en el espacio escolar.

Temuco, capital de la Region de La Araucania, es considera-
da una ciudad intermedia que para el afio 2021 contaba con una
poblacion estimada de 304.871 habitantes, de los cuales alrededor
de un 3,5% correspondia a migrantes internacionales, menos de la
mitad de su porcentaje a nivel nacional (7,4%) (Instituto Nacional
de Estadisticas, s.f.). Se estima que en la region habia 2.247 nifios,
nifias y adolescentes (NNA) extranjeros para ese afio, con un indice
de NNA por cada 100 adultos de 11,8 —inferior al 15,4 a nivel na-
cional y el mds bajo del pais—, mientras que en la comuna de Temuco

Entendiendo que existe una amplia discusion sobre la distincion entre los tér-
minos «extranjero» y «migrante», los cuales suponen las dimensiones juridica y
social respectivamente (Sayad, 2008), en este capitulo se ha optado por utilizar
ambos para referirse a los nifios, nifias y adolescentes participantes del estudio,
pues en su caso la situacion de migracion y la condicidon de extranjeridad se
interrelacionan en la determinacion de sus procesos inclusivos.
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este indicador alcanzaba 12,4° (Instituto Nacional de Estadisticas,
2023). Para 2019, la matricula de nifios y nifias extranjeras alcan-
zaba solo el 0,8% del total regional, siendo también la mas baja
del pais (Servicio Jesuita Migrante et al., 2020). Indicadores como
estos, no obstante, no invisibilizan el fendmeno migratorio, el cual,
por el contrario, adquiere una fisonomia particular que interactia
con la realidad «intercultural» local, caracterizada por una alta
presencia de poblacion mapuche. Sin duda, estos rasgos territoria-
les condicionan los procesos de inclusion educativa de las nifeces
extranjeras en la ciudad.

El marco institucional de la inclusion educativa —impulsado
desde los afios 90 por la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Cultura, las Ciencias y la Educacion (UNESCO por su sigla en
inglés) bajo el lema «Educaciéon para Todos», hoy alineada con la
Agenda 2030 (UNESCO, 2017)- se ha consolidado en Chile con la
Ley 20.845 de Inclusion Escolar de 2017, la cual apunta a eliminar
toda forma de discriminacién e impulsar el encuentro de estudiantes
de distintas condiciones, lo que se refuerza, para el caso de nifos y
nifias migrantes, con la Politica Nacional de Estudiantes Extranje-
ros 2018-2022, que busca asegurar su acceso a la escuela y ofrece
orientaciones técnicas para su inclusion educativa. Un antecedente
relevante es el Programa de Educacion Intercultural Bilingtie del
Ministerio de Educacion, implementado en contextos de alta con-
centracion indigena —como La Araucania— y concebido como una
educacion para indigenas, por lo cual, segun 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 inclusion educativa de
las nifieces migrantes en Chile, si bien reconocen avances en esta
materia, dan cuenta de una tension entre las politicas inclusivas y
su implementacion en los espacios escolares, tanto por su estandari-
zacion como por los prejuicios y falta de herramientas del personal
docente (Baeza-Correa et al., 2022; Poblete, 2021). Durante los

® Con 1.162 NNA extranjeros (INE, s.f.).
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ultimos anos, diversas investigaciones sobre estudiantes extranjeros
en el pais se han centrado en el discurso y las percepciones de los
profesionales que conforman la comunidad educativa, evidenciando
que los procesos de inclusion se han visto obstruidos debido a la
presencia de estigmas hacia el estudiante extranjero por su origen
nacional (Aravena et al., 2019; Cer6n et al., 2017; Mufioz-Labrafia
et al., 2021; Pavez et al., 2019; Tijoux, 2013), atribuyéndole a esta
condicion una serie de déficits académicos y conductas negativas
(Ceroén et al., 2017; Poblete y Galaz, 2017). Cortés y Joiko (2023)
sostienen que estas visiones se anclan en estructuras de colonialidad
que atraviesan el dmbito educativo y que se traducen en narrativas de
la migraciéon como crisis, lo cual empalma con la idea de que tanto
las practicas docentes como las politicas 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 discriminacién derivada de la nacionalidad
y del color de piel (Aravena et al., 2019; Ceron et al., 2017; Ibariez,
2020; Pavez y Galaz, 2018). Mondaca et al. (2018) muestran que,
si bien los vinculos sociales de los estudiantes migrantes se dan in-
dependientemente de la nacionalidad de sus compaiieros, su circulo
cercano tiende a componerse por otros extranjeros, mientras que son
los propios nifios y nifias migrantes quienes generan mecanismos de
integracion sociocultural en el contexto escolar, entre otras cosas,
por medio del ocultamiento de su origen étnico o, como sefiala
Ibadiez (2020), a través de la asimilacion de rasgos idiosincraticos
(«identidades estratégicas»).

En este marco, el capitulo se propone analizar las voces de nifias
y niflos migrantes que asisten a escuelas publicas de Temuco, enfo-
candose en los principales significados con los cuales interpretan su
relacion con la escuela, asi como en las practicas mas relevantes para
su interaccion con el entorno social escolar. Desde estos dos ejes, se
busca poner en tension la nociéon de «inclusion educativa» como
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marco normativo para abordar la diferencia en el espacio escolar.
El estudio se basa en una perspectiva fenomenologica desarrollada
a partir de la integracion de la teoria fundamentada con entrevistas
semiestructuradas y focus group con nifias y niflos migrantes. Los
resultados muestran un reconocimiento de la escuela como «espacio
inclusivo», en cuanto posibilita la formacion de lazos afectivos con
otros estudiantes y docentes; no obstante, los relatos reconocen una
ausencia de acciones especificas dirigidas a la inclusion de estudiantes
extranjeros, ademas de evidenciar situaciones discriminatorias que no
son abordadas por las escuelas. Se concluye que los procesos de «in-
clusion educativa» existentes son mas bien el resultado de la accién
de los mismos nifios y nifias migrantes, quienes adoptan estrategias
propias de interaccion con los sujetos de su entorno educativo, lo que
plantea como desafio a las escuelas abrirse a procesos colectivos que
incluyan a las nifleces migrantes en el disefio de acciones tendientes
a su participacion plena en el espacio escolar.

LA INCLUSION EDUCATIVA COMO DISCURSO

En las ultimas décadas la inclusion ha sido tema ineludible en
las discusiones sobre la pertinencia de la educacion en los escenarios
sociales de conflictividad y discriminacion, asi como para la diver-
sidad de nifas, nifios y adolescentes que vivencian sus experiencias
formativas en la escuela. En este marco, la inclusion educativa se
ha entendido como la participaciéon plena de los educandos en los
procesos educativos, bajo el supuesto de una educacion universal
basada en derechos que acoge la diversidad y apunta a la maxi-
mizacion del potencial de todos y todas las estudiantes (Aguayo
et al., 2023). Echeita y Ainscow (2011) plantean que la inclusion
es un proceso que requiere de la identificacion y la eliminacion de
barreras simbélicas y tangibles que generan las personas que par-
ticipan en el espacio educativo, barreras que producen exclusion o
fracaso escolar en determinados estudiantes al interactuar con sus
condiciones particulares. Estos elementos invitan no sélo a relevar
la discriminacién 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 inclusiéon educati-
va requieren de la formacién de «culturas inclusivas» —ademas de
«politicas inclusivas» y «practicas 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 dimension cultural de la escuela, no obstante, no puede
desentenderse de lo que Bourdieu y Passeron (2018) llaman la «doble
arbitrariedad» de la accién pedagogica, ligada a la violencia simbdlica
que implica la imposicién de una arbitrariedad cultural (de los grupos
dominantes de una sociedad) a través de un poder arbitrario (la
escuela). Segun su planteamiento, la inculcacion y reproduccion de
la arbitrariedad se encargan a la autoridad escolar, la cual realiza un
trabajo pedagdgico (escolar) orientado a producir un habitus que
permita la interiorizacion de la arbitrariedad cultural y la integracion
moral e intelectual de los estudiantes, esto en base a una cultura
escolar rutinizada y homogeneizante que supone practicas pedagogicas
implicitas y explicitas. Se debe considerar que la formacion de un habitus
requiere de un trabajo escolar duradero y que la escuela reproduce con
retraso la arbitrariedad cultural —dada su autonomia relativa de los
grupos dominantes—, mientras que existen relaciones de competicion
entre distintas instancias (o grupos) que aspiran al ejercicio del poder
simbdlico y al monopolio de la legitimidad al interior del sistema
educativo (Bourdieu y Passeron, 2018). De alguna u otra forma, esto
reflejaria las dificultades del modelo inclusivo para instalarse con
propiedad en el sistema educativo chileno, mas alla de que el discurso
de la inclusion haya adquirido amplia notoriedad y constituya uno de
los pilares de los planes de mejoramiento de la educacion local.

La inclusion educativa, en este contexto, puede entenderse como
un discurso de caracter mas bien institucional. Ruth Wodak (2015)
concibe el discurso como un «complejo conjunto de actos lingiisticos
simultaneos y secuencialmente interrelacionados» (105) que mantiene
una relacion dialéctica con el contexto social de su produccion. Esta
definicion se alinea con el Analisis Critico del Discurso (ACD), el cual

226



VOCES Y AGENCIA(S) DE NINAS Y NINOS EXTRANJEROS EN ESCUELAS PUBLICAS...

ha sido utilizado en el dmbito educativo para identificar los elementos
ideologicos que atraviesan las practicas y estrategias discursivas de
caracter pedagogico, ocupandose especialmente de la dimension del
«discurso como practica social», en la que cobran sentido la situacion
inmediata, el contexto institucional y el contexto social, asi como
las categorias de ideologia y hegemonia (Fairclough, 1992, como se
cité 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 actia a través de cada uno de sus
miembros (Van Dijk, 1999, p. 25). De aqui que el discurso constituya
un dispositivo de caricter supraindividual en el que los sujetos actian
como (co)agentes y (co)productores, dado que los discursos estan
institucionalizados y regulados y, en consecuencia, sirven para ejercer
el poder (Jager, 2015); mas aun, «el discurso crea las condiciones
para la formacion de sujetos y la estructuracion y configuracion de
sociedades» (Jager, 20135, p. 65). Al respecto, Michel Foucault (2022)
sostiene que la reproduccion del discurso estd controlada y regulada
por una variedad de procedimientos que definen no sélo qué decir,
sino también quién lo puede decir, como, cuando y en qué contexto.
En este marco, es en el sistema de ensefianza donde se manifiestan con
particular fuerza los procedimientos que determinan las condiciones
de utilizacion del discurso: «todo sistema de educacién es una forma
politica de mantener o de modificar la adecuacion 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 nifas y nifios —quienes reproducen
las estructuras de poder a través de los saberes incorporados—, asi
como también lo hacen discursos hegemonicos extra-educativos que
se encarnan en las escuelas.

AGENCIA DE LAS NINECES Y DESARROLLO
SOCIOEMOCIONAL

En cualquier caso, nifios y nifias no se limitan a reproducir
discursos y, en cambio, desarrollan acciones propias y auténomas
que para las nifieces migrantes resultan clave en sus procesos de
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incorporaciéon a nuevos contextos, desplegando una agencia que
incide en su inclusion escolar. Gaitan (2008) y Pavez y Sepulveda
(2019) coinciden en reconocer a las nifieces 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 Sepulveda,
2019). Sin embargo, visiones estigmatizadoras provenientes del mun-
do adulto (adultocentrismo) se han encargado sistematicamente de
obstaculizar la actoria de los nifios, nifias 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 nifieces resuelven en diversos espacios,
participan, deciden, dan curso a sus intereses. Uno de estos espacios,
la escuela —y las relaciones de convivencia que ahi se desarrollan—,
constituye un componente fundamental de su cotidianidad, puesto
que en este microsistema se exhiben los mecanismos mas significati-
vos de participacion de las nifieces y establecen alli lazos de amistad
que representan una importante fuente de apoyo y contencion frente
a las dificultades (Gaitan, 2008, p. 143).

La nifiez corresponde a una etapa dentro del ciclo vital en la
cual nifios y nifias estan en constante aprendizaje y descubrimien-
to de habilidades, siendo la familia y escuela los espacios donde
pasan mds tiempo y donde generan una mayor cantidad de expe-
riencias. En particular, la escuela influye en el desarrollo integral
de nifios y nifnas incidiendo en su socializacion e individuacion,
pues posibilita la construccion de relaciones afectivas y el logro de
habilidades para participar y resolver situaciones sociales, es decir,
capacidades adaptativas. Cobra importancia aqui el aprendizaje
socioemocional para el bienestar personal, lo que implica integrar
competencias socioafectivas con aspectos como la valoracion de si
mismo, el establecimiento de vinculos nutritivos con otros y una
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percepcion positiva del ambiente (Berger et al., 2014). La forma-
cion socioafectiva se lleva a cabo en toda la experiencia cotidiana
de habitar el contexto escolar, donde nifios y nifas aprenden a
conocerse, vincularse consigo mismos y valorarse, asi como a re-
lacionarse con compaifieros y figuras de autoridad distintas a las
de sus familias de origen, lo que facilita su relaciéon con el mundo
externo; asimismo, es en la escuela donde establecen relaciones
de intimidad y cercania, ademas de vivenciar la participacion y
aceptacion por parte del grupo (Marchant et al., 2013; Marchant
et al., 2017). En este sentido, la maduracién y regulaciéon 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, asi como es el juego el que
fomenta la relacion con otros, favorece la creacion de vinculos de
amistad, consolida el sentido de competencia social y posibilita la
construccion de identidad (Zuniga y Luque, 2021).

Por otro lado, la formacién de una autoestima positiva, vin-
culada al sentirse querido, valorado, importante para los otros
(pares y profesores) y para si mismo, es fundamental para el desa-
rrollo socioemocional y el bienestar psicologico, transformandose
en una herramienta potenciadora de la adaptacion 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
disminucion de comportamientos disruptivos en los contextos
escolares y la adaptacion 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 adaptacién social de las
nifieces migrantes a sus nuevos contextos escolares y un factor
clave para sus procesos de inclusion.
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METODOLOGIA

El disefio de la investigacion fue de caracter cualitativo con un
enfoque fenomenoldgico de tipo exploratorio-descriptivo, y tuvo
por objeto abordar las vivencias de las y los nifios 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 practicas de las que se valen para relacionarse con su entorno. En
el estudio participaron un total de 35 nifios y nifias extranjeros de
entre 8 y 14 afos, provenientes de 7 escuelas publicas municipales
de Temuco y con al menos un afio 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 seleccion de las y los
participantes se realiz6 a partir de un muestreo intencionado dentro
de las escuelas con mayor cantidad de matricula de extranjeros, y
todos firmaron un asentimiento informado —asi como sus padres o
tutores un consentimiento informado- con el que se les aseguraba
una participaciéon anénima, confidencial y voluntaria.

Para la produccion de informacion se realizaron veinte entrevis-
tas semiestructuradas y, en un segundo momento, dos focus group,
considerando tematicas mds bien amplias en torno a la valoracion
de la escuela, las relaciones que establecen en ella, las actividades en
que participan y las propuestas para su propia inclusion. Esta etapa
se extendid entre agosto y noviembre de 2022, y todas y todos los
participantes tomaron parte Unicamente en una de las instancias.
A partir del material recogido, se desarroll6 un analisis ad-hoc ins-
pirado en la teoria fundamentada (Flick, 2007) del que emergieron
categorias tematicas que luego fueron agrupadas en categorias
axiales, las cuales fueron sucesivamente reformuladas en un tercer
proceso de categorizacion, esta vez de caracter tedrico. Los resulta-
dos que se presentan en el siguiente apartado estan organizados en
funcién de las categorias tedricas, estructuradas en torno a dos ejes
de andlisis: las voces de nifias y nifios migrantes, por un lado, y sus
practicas, por otro.

230



VOCES Y AGENCIA(S) DE NINAS Y NINOS EXTRANJEROS EN ESCUELAS PUBLICAS...

Es necesario precisar que, en virtud del caracter exploratorio
del estudio, se consider6 oportuno identificar las dimensiones y
elementos comunes a los testimonios de las y los participantes de la
investigacion, por lo que se omitié realizar analisis diferenciados por
género, nacionalidad y edad. Asimismo, y a pesar de acudir a plan-
teamientos tedricos del Analisis Critico del Discurso para precisiones
conceptuales, el trabajo reflexivo e interpretativo de la investigacion
no utiliz6 este enfoque, pues su objeto no son —al menos no direc-
tamente— los discursos que atraviesan la institucionalidad escolar.

LLAS VOCES DE LAS NINECES MIGRANTES Y LOS LIMITES
DE LA INCLUSION EDUCATIVA

Las voces de los nifios y nifias participantes del estudio transmi-
ten mensajes multiples y variados sobre su escuela, los cuales oscilan
entre visiones positivas del espacio escolar, centradas en los vinculos
que establecen en él, y observaciones criticas de distinta indole. Las
primeras valoran especialmente las relaciones de confianza y respeto
construidas con parte de las y los compaiieros y profesores, junto
a lo que consideran formas de «apoyo». Las segundas, en cambio,
refieren una mayor variedad de tépicos y emergen de forma menos
explicita en la mayor parte de los casos, aunque con particular fuerza
en los focus group.

Si bien las opiniones criticas no son masivas ni generalizadas,
son las que muestran valoraciones mas categoricas. Es el caso de
las referencias a una gestion escolar deficiente, relativa a las dificul-
tades de la escuela para resolver cuestiones de infraestructura, aseo
y alimentacion, asi como para implementar sus propios proyectos
educativos: «[la escuela] tiene los sellos medioambientales, pero
nunca hacemos algo medioambiental; tienen los sellos de la inclu-
sion, no hacen nada de inclusion» (Pedro, 10)'. Estas deficiencias

Los nombres reales de las y los participantes han sido reemplazados para res-
guardar su anonimato, mientras que el nimero que se sefiala corresponde a su

edad.
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también apuntan a problemas de convivencia escolar. En efecto, uno
de los elementos mas destacados por las y los nifios 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 companeras y compaferos «molestosos», «demasiado pesados»,
«problematicos» o «insoportables». En general, a estas situaciones
recurrentes no les adjudican moviles especificos, pero si 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 prdcticas de exclusion, que no relacionan
directamente con motivos de nacionalidad, pero si con su experiencia
al llegar a la escuela: «No me senti mal, pero asi como que... todavia
no me siento... no me sentia incluido, porque nadie me conocia y
nadie nunca me pregunto si queria jugar o podia jugar o... siempre
me decian: “jNo! jNo! {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 relacion de juego, tanto dentro como fuera de la
escuela. Pero esto no oscurece que entre los testimonios aparezca la
exclusion, especialmente en su relacion con compafieros y comparie-
ras, aunque también se identifica en actitudes de algunos asistentes
de la educacion consideradas arbitrarias y basadas en favoritismos,
lo que se asocia, ademas, al hecho de que los inspectores no logran
resolver los conflictos entre estudiantes.

Algunas de estas formas de exclusion son tematizadas en térmi-
nos de discriminacion, cuestion que aparece abiertamente en los focus
group, que es donde se menciona de forma espontanea y explicita la
presencia de xenofobia. Las y los participantes sostienen que esta no
es generalizada y la adjudican, mas bien, a estudiantes especificos,
quienes «dicen cosas» o «hacen opiniones» sobre «otros paises» de
forma reiterada, siendo las y los nifios migrantes recién llegados a
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la escuela quienes mas 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 asi, dicen “jdevuélvete a tu pais!”» (Raul,
13). Este tipo de situaciones reafirma en las y los participantes la idea
de que no existen mecanismos eficaces de resolucion de conflictos,
sefialando que los adultos de la escuela no se involucran:

tardan, tardan, tardan un rato, es como... se quedan viendo
un momento y luego actian. 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 insinta que podria existir algin signo de
arbitrariedad hacia los extranjeros en ciertos profesores, en gene-
ral se sostiene que estos no tienen actitudes xen6fobas y que, por
el contrario, algunos harian comentarios positivos respecto de
sus origenes nacionales. Ademas, existiria cierta curiosidad sobre
aspectos idiosincraticos de sus paises (costumbres, comidas y len-
guaje), cuestion que tiende a amplificarse entre las y los estudiantes
locales, manifestindose una suerte de exotizacion de la diferencia:
«por ejemplo, ellos dicen una letra y te preguntan a ti como se dice
en tu pais, pero hay veces que se dice basicamente igual y les tienes
que responder igual» (Pablo, 10); «no, eso es horrible [...] A mi me
decian como se decian groserias en Venezuela, y yo no... lo ignora-
ba. Pero por qué ibas a preguntar [sobre] groserias en Venezuela»
(Matias, 13). De aqui que, en la apertura hacia el otro extranjero,
las y los participantes perciban una curiosidad por lo «exético» y
no necesariamente un animo inclusivo. A pesar de esto, tienden a
naturalizar otras formas de marcacion de la diferencia, especialmente
respecto del uso de expresiones o apelativos relativos al lugar de
origen, los cuales no se utilizarian de forma despectiva, segun ellos,
sino «con carifio» 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 estandarizacion de lo propio que
se limita a las comidas (por ejemplo, la arepa), los simbolos patrios
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y otras «cosas tipicas», 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 nifios y nifias participantes refieren la
ausencia de un marco inclusivo para las identidades extranjeras, en
tanto no identifican acciones de la escuela dirigidas a la inclusion de
las nifieces 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 cardcter xen6fobo.
Las actividades culturales que identifican las voces del estudio, como
muestras artisticas 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 definicién precisa— la vinculan a esta dltima. A pesar
de esto, algunas y algunos participantes reconocen acciones puntuales
de «inclusion» en actividades didacticas en el aula y/o talleres.

Entre observaciones criticas y propuestas, las nifias y nifios
participantes manifiestan ciertas expectativas de inclusion, funda-
mentalmente en cuatro ambitos. En primer lugar, acoger a las y los
estudiantes extranjeros que llegan a las escuelas, en tanto la recepcion
por parte de personas locales (y eventualmente también de extran-
jeros) favorece el proceso de «adaptacion» o «acostumbramiento»:
«Como que haya algin grupo y si viene algin nuevo extranjero que
se le haga avisar y que lo acoplen [sic], le muestren la escuela, como
es en Chile, y asi [...] Para que se puedan adaptar rapido» (Raul, 13).
En segundo lugar, facilitar la «adaptacién» a los habitos 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 pais. 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 tipicas», asi como su historia
y cultura, a través de actividades extraprogramaticas y curriculares:
«asi como cosas que hay dentro de nuestros paises, tipicas. Como
aca hacen en Chile, también estaria bueno que hicieran algo como
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en Venezuela... de Venezuela, de Colombia, de cualquier pais que
haya» (Cristobal, 14). Esto puede enlazarse con las propuestas para
abordar directamente la xenofobia, entre las cuales mencionan la
activacion de grupos estudiantiles de sensibilizacion y prevencion.
Finalmente, potenciar acciones transversales de convivencia, tales
como actividades recreativas y artistico-culturales y actividades di-
ddcticas activo-participativas, las cuales asocian a la generacion de
vinculos con sus pares, especialmente nifias y nifios chilenos.

LAS PRACTICAS DE NINOS Y NINAS MIGRANTES
COMO INCLUSION EN LA ESCUELA

Las nifias y niflos extranjeros del estudio describen las diver-
sas formas en las que participan de la comunidad escolar, con las
cuales activan procesos auténomos de relacion con el entorno que
prescinden de los lineamientos institucionales de la escuela. Una de
estas formas es lo que llaman «adaptacion», y supone un proceso
de aculturacion como estrategia de inclusion. Si bien asocian la
adaptacion al paso del tiempo y a una suerte de acostumbramiento,
también incluyen la asimilacion de rasgos de la idiosincrasia local,
como el uso del «acento chileno»: «lo tnico que yo hago es cam-
bio el acento cuando estoy con ellos [...] me acostumbré a hablar
como un poco chileno, pero cuando estoy, asi, con amigos venezo-
lanos o mi familia, hablo venezolano» (Fernando, 14). Este tipo de
practicas, que no necesariamente son de uso generalizado, lejos de
negar la propia identidad, constituirian una estrategia para sentirse
integrado. En cualquier caso, la asimilacion puede no representar
una estrategia deliberada y mas bien una condicién que se asume
con cierta desazon por la pérdida de lo propio: «no tengo ningin
juego que sea venezolano [...] juego con mis comparfieros puras cosas
chilenas porque no... no todos juegan a los venezolanos, porque no
saben» (Julieta, 11).

Entre las practicas que desarrollan los nifios y nifias migrantes
con miras a su propia inclusion, de acuerdo a las voces de las y
los participantes, se halla la socializacion en espacios institucio-
nales, especialmente actividades extraprogramaticas, incluyendo
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celebraciones conmemorativas locales y/o recreativas, asi como
talleres extracurriculares y dindmicas grupales de animacion que
involucran la participacion colectiva, valoradas porque resultan
«divertidas» y suponen el juego y la comunién con compaiieras y
compaiieros. Esto contrasta con la disposicion de las propias fami-
lias, las cuales, mas alla de la limitacion 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 estdn en los grupos y se
enteran de las cosas, pero no van a las reuniones ni a los eventos»
(Catalina, 14).

El marco mas significativo para las practicas de inclusion de
los nifios y nifias migrantes, segtn los testimonios, es la convivencia
en espacios de sociabilidad propios. En estos espacios, asociados a
la recreacion 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). Ademads, 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, asi [...] o sea, nos hacemos bromas entre todas»
(Pamela, 11). Estos vinculos de amistad parecen circunscribirse s6lo
al espacio escolar, incluso en el marco de relaciones de amistad mas
significativas, y se limitan a lazos con grupos mas bien pequefios. En
efecto, con el resto de sus pares las relaciones son mas bien ambiguas:
«Me llevo bien [con las y los compafieros]. 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 evitandolas —«ella me jalaba el pelo [...] Me molestaba, ahora
igual me molesté cuando se enoja, por eso no me acerco tanto a
ella» (Sofia, 10)—, ya sea buscando refugio o apoyo en su circulo mas
cercano. Finalmente, si bien los participantes no distinguen origen
nacional al referirse a sus amigos y amigas, los lazos mas estrechos
tienden a establecerlos con extranjeros y extranjeras, existiendo
cierta expectativa de crear mayores vinculos con estudiantes locales.
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Entre las dindmicas a partir de las cuales se sostienen las relacio-
nes de amistad entre pares, las y los participantes otorgan especial
valor a la vinculacion a través del juego, pues asocian la diversion y el
entretenimiento al compartir con amigas y amigos. La construccion
de relaciones de amistad, uno de los elementos mas relevantes de las
entrevistas, se realizaria 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 practicas deportivas como
instancias de interaccion entre pares a través del juego.

En términos mas globales, las acciones que las nifias y nifios
extranjeros del estudio realizan de forma auténoma en el espacio
escolar apuntan a la generacion de vinculos significativos. En efecto,
es la existencia de este tipo de vinculos 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 mds me gusta es tener amigos que me
hayan acompafiado, que me pregunten qué me pasa, o cuando vamos
a recreo que todos estan 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.

Asi 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 «adaptacién», razon por la cual en
algunos casos también se destaca la figura de la o el «profesor jefe».
En cualquier caso, las figuras mas significativas son aquellas indivi-
dualizadas y en quienes se reconoce un vinculo personal y directo.
Quien menciona a su profesor de musica afirma que resulta un apoyo
«porque nos cuida emocionalmente... lo que queremos hacery... él
y yo tocamos la guitarra, entonces también nos apoya en ese senti-
do» (Raul, 13). En este caso, el apoyo se percibe como un cuidado
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emocional y a partir de un interés comun. Debe considerarse que s6lo
una parte de los y las profesoras se incluyen en esta categoria y, en
contrapartida, otras y otros son considerados lejanos u hostiles: «son
muy mafosos; ensefian, pero enseflan mal» (Sofia, 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 inttil o porque reciben respuestas arbitrarias. Mas
generalizada resulta esa apreciacion sobre las y los inspectores, por lo
que practicamente no se establecen vinculos significativos con ellos.
De esta forma, no son pocos los y las estudiantes que manifiestan
no mantener vinculos significativos en el espacio escolar.

DiscusiOnN

Si bien las nifias y nifios del estudio no tematizan explicitamente
la idea de inclusion, a través de sus voces emergen algunos elemen-
tos que permiten poner en cuestion 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 socializacion y vinculos significativos como al cuestionar
la existencia de prdcticas de exclusion, circunscribiéndose a la idea
de «cultura inclusiva» (Booth y Ainscow, 2015). Esto supone cierta
discontinuidad con la nocién institucional de inclusion educativa
(acceso y no discriminacién), asi como con concepciones mas am-
plias e integrales (participacion plena). Por su parte, las criticas a
la gestion escolar deficiente y a la conflictividad escolar no resuelta
podrian sugerir que las y los participantes escapan a la determinacion
que realiza el sistema de ensefianza sobre las condiciones del uso del
discurso (Foucault, 2022), pero en realidad estas criticas 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 limites de
la inclusion se deben a que su modelo no ha logrado instalarse en
las practicas docentes. En efecto, desde la perspectiva de Bourdieu y
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Passeron (2018), la inclusién educativa no inspira ni la acciéon peda-
gogica ni el trabajo escolar porque se encontraria en «competicion»
por la hegemonia sobre la arbitrariedad cultural, lo que impide que
las y los estudiantes internalicen sus principios y formen un habitus.
En cambio, como sefalan distintos estudios, la arbitrariedad cultural
que se impone sigue siendo la homogeneidad y el monoculturalis-
mo, expresada en las logicas de fronterizacion (Joiko, 2023; Stang
et al., 2019) y sostenida por la colonialidad subyacente al sistema
educativo (Cortés y Joiko, 2023). De aqui que las y los participantes
reconozcan vy, al mismo tiempo, naturalicen la ausencia de un marco
inclusivo para identidades extranjeras, asi como la exotizacion de la
diferencia y la existencia de prdcticas de exclusion 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 inclusion
educativa logra poner en juego algunas enunciaciones entre las y
los participantes, quienes, desde la perspectiva de Jager (2015), no
s6lo actuarian como sus (co)productores, sino también constituirian
parte de sus propias subjetividades a partir de dichos contenidos.
Esto puede asociarse especialmente a las expectativas de inclusion,
con las cuales se conciben como carentes de acogida, adaptacion,
reconocimiento y actividades transversales de convivencia. Mas
evidente es la marca del discurso de lo nacional, expresada en la
estandarizacion de lo propio, desde la cual no sélo fijan rasgos iden-
titarios concretos, sino que también esperan que les sean reconocidos
por la comunidad escolar. Asi 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 nifias y niflos mi-
grantes como pasivos, victimas o instrumentos de los discursos,
pues a través de sus voces expresan practicas que escapan a estas
l6gicas discursivas y a la normatividad inclusiva. Las practicas que
las y los estudiantes extranjeros desarrollan para generar proce-
sos de inclusion «autogestionados» se entienden como agencia,
puesto que con ellos logran intervenir en su realidad inmediata v,
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eventualmente, cambiar su propia situacion en el espacio escolar. Si
bien es cierto que instituciones como la escuela limitan la agencia de
niflos y nifias (Pavez y Sepulveda, 2019), los testimonios relativos a
la socializacion en espacios institucionales muestran que las nifieces
migrantes utilizan este tipo de instancias —especialmente actividades
extraprogramaticas— para crear vinculos con sus pares y para generar
dindmicas de juego que les permiten interactuar con ellos.

El juego constituye uno de los ambitos mds relevantes para la
agencia de nifios y nifias, pues es precisamente en los grupos de pa-
res donde sus acciones tienen mayor incidencia (Pavez y Sepulveda,
2019). No es casualidad que sea la vinculacion a través del juego
uno de los aspectos mas destacados por las y los participantes del
estudio, puesto que no sélo les ofrece diversion, sino también la
oportunidad de generar lazos de amistad, cuestion que se extiende a
las practicas deportivas. Ademas, el juego les permite fortalecer sus
competencias sociales y contribuye a la construccion de su propia
identidad (Zuaniga 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 nifieces manifiestan protagonismo, tienen
la capacidad de intervenir y transformar el escenario y generan
instancias para la inclusion.

Las précticas ludicas y de entretenimiento colectivo son, preci-
samente, las que estan en la base de la convivencia en espacios de
sociabilidad propios, donde nifas y nifios experimentan su libertad,
forman grupos de afinidad y conforman lazos de amistad estrechos
que les sirven como zonas de refugio, aun tratindose de grupos
mas bien pequenos y compuestos tendencialmente por extranjeros,
aspecto este ultimo 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 adaptacion al contexto escolar
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se complementa con la aculturacion como estrategia inclusiva, lo
que implica la asimilaciéon de rasgos idiosincraticos locales y se ha
conceptualizado como «identidades estratégicas» (Ibanez, 2020).

Finalmente, el conjunto de practicas que desarrollan las y los
estudiantes migrantes apuntan a la generacion de vinculos signifi-
cativos, personales y directos, que suponen un apoyo en la acogida,
favorecen la adaptacion 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 formacion socioemo-
cional de los nifios y nifias, y es en el espacio escolar donde confluyen
ambas cuestiones (Marchant et al., 2017).

CONCLUSIONES

La agencia de las nifieces migrantes, a través de estrategias pro-
pias de interaccion con los sujetos del entorno educativo, constituye
la base de su propia inclusion. Para los nifios y nifias del estudio la
inclusion implica la construccion de vinculos sociales significativos
y, por tanto, se orienta mas bien por valores como la empatia, la so-
lidaridad, el bienestar y el reconocimiento, los que adquieren sentido
a partir de espacios colectivos como el juego y de una interaccion e
intercambio basados en el respeto mutuo. Aun cuando el significado
implicito de inclusion se aparta de la dimension institucional y aque-
lla propiamente pedagdgica, las y los nifios 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 funcion de actividades
curriculares y extracurriculares que asocian a la interculturalidad.
Es significativo que sus voces no aludan a compaifieras, compaiieros,
profesores o profesoras de ese origen y que, en cambio, lo mapuche
aparezca s6lo como un recurso didéctico y lo intercultural como lo
indigena dentro del curriculo. Las limitaciones de este estudio, de

241



CANALES ® GONZALEZ ® HUENCHULAF ® HERRERA ® HIGUERA ® PERA

caracter exploratorio-descriptivo, impiden entregar mayores ob-
servaciones al respecto, por lo que futuras investigaciones deberan
proponerse profundizar en este punto.

Lo que si resulta claro es que, mas alla de los testimonios de las y
los nifios extranjeros, la ausencia de un marco inclusivo es transversal
a toda la poblacion escolar y, eventualmente, también afecta a las
nifieces de las diversidades sexo-genéricas, étnicas y funcionales. En
efecto, varias de las observaciones criticas recogidas en este trabajo
tematizan problematicas comunes al conjunto de las y los estudiantes,
pero asi también las y los participantes identifican rasgos fundamen-
tales de los procesos de inclusion «autogestionada». La capacidad
de agencia es una caracteristica presente en todas y todos los nifios,
asi como todos y todas se valen del juego y de los espacios propios
de recreacion y esparcimiento, ademds de requerir de los vinculos
afectivos para sentirse incluidos e incluidas. Sin mas, el juego y los
vinculos afectivos pueden entenderse como elementos centrales
de la cultura escolar de las nifieces. El punto es que las y los nifios
migrantes —asi como la poblacién migrante en general- comparten
innumerables atributos y desventuras con otras nifieces subalternas
de la poblacién local, pero los vivencian de forma particular a partir
de su situacion de migracién y su condicion de extranjeridad.

En este sentido, es necesario que las escuelas consideren a las
diversas nifieces y sus formas de agencia en el disefio, elaboracion
y ejecucion de acciones tendientes a generar comunidades escolares
abiertas, democraticas y dialogantes. Esto resulta particularmente
relevante en los establecimientos como los de Temuco, donde no s6lo
existen iniciativas educativas de tipo «intercultural», sino también
estudiantes simbolicamente subalternizados —especialmente aquellos
del pueblo-nacién mapuche- que participan en las interacciones y
la construccion de comunidad, lo que genera dinamicas sociales que
sobrepasan las capacidades de las escuelas para resolver las proble-
maticas asociadas a la diversidad cultural. Esta razon deberia inspirar
acciones que consideren las agencias de nifios y nifias y tiendan a
maximizar su participacion en el espacio escolar, incluyendo la aper-
tura a procesos colectivos que incorporen a las nifieces migrantes
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(entre todas las demas) en el disefio de iniciativas que favorezcan la
construccion de comunidades escolares democraticas, acogedoras
y solidarias.
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JOVENES HIJOS E HIJAS DE MIGRANTES
NACIDOS Y/O ESCOLARIZADOS EN CHILE:
ANCLAJES Y DESCALCES IDENTITARIOS!

Antonia Lara?

INTRODUCCION

Las juventudes descendientes de personas migrantes han sido
seflaladas como «un sujeto colectivo inquietante» (Aparicio y Tornos,
2006) y, como senala Sayad (1998), se les considera un subproducto
endogeno de la migracion. En Chile, a poco mas de 25 afios desde
que se comenz0 a registrar el aumento del flujo migratorio latinoa-
mericano y la posterior visibilizacién de la presencia y nacimiento de
hijos e hijas de aquellos (Departamento de Extranjeria y Migracion,
2017),los estudios e investigaciones se han focalizado principalmente
en nifios y nifas migrantes y en escolares. A la vez, se identifica una
escasa produccion que indague sobre «jovenes migrantes» y una
produccion casi inexistente sobre jovenes 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 pais (Pavez-Soto y Chan, 2018), nuestra in-
dagacion se sostiene en el hecho demografico de que las personas

Este capitulo se basa en resultados del proyecto Fondecyt N° 11220463 «J6-
venes hijos/as de migrantes nacidos y/o escolarizados en Chile: procesos de
identificacion», del que la autora es investigadora responsable.

Docente e investigadora, Centro de Investigacion en Ciencias Sociales y Juventud
(CISJU), Universidad Catolica Silva Henriquez. alara@ucsh.cl
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migrantes en Chile tienen hijos e hijas, o estos llegaron en la etapa
escolar basica o antes, y que al dia de hoy muchos de ellos y ellas
son jovenes.

En el campo de estudios de juventud, Jiménez-Ramirez (2010)
remarca «la importancia de la juventud migrante como categoria
imprecisa en su delimitacion, pero que estd en proceso de debate y
construcciéon como un objeto de investigacion cientifica» (377), en
la que se plantea una reflexion que permite establecer sus limites y
puntos de referencia. Por tanto, este articulo, que se inscribe en la
conjuncion entre estudios migratorios y de juventud, busca aportar
al debate sobre esta categoria desde los estudios de migracion sur-sur.

Nos abocamos a indagar acerca de como se han ido configurado
sus procesos de identificacion/diferenciacion, para analizar dichas
configuraciones en las conjunciones entre las atribuciones etno-
nacionales y la orientacion sexual e identidad de género, tanto en
relacion a la generacion de sus padres y pais 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 biografica, en el que se trabajo con 15 jovenes 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 anos. 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 dimension diacrénica, y tres
grupos de fotovoz, con el propésito de recoger las representaciones
grupales respecto a los referentes de identificacion-diferenciacion en
una dimension sincrénica.

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-
cusion en el campo de los estudios de migracion sobre el término
«segundas generaciones de migrantes» y los aportes de la socio-
logia de la juventud a la categoria «jovenes migrantes», asi como
también el concepto de procesos de identificacion para el estudio
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de las juventudes migrantes. En un segundo apartado se expone la
aproximacion metodologica utilizada y, en un tercero, el andlisis y
discusion de resultados. En este tltimo, encontramos el analisis res-
pecto a los procesos de identificacion en el descalce de la identidad/
pertenencia nacional articulado a las identidades sexo genéricas,
asi como las posiciones respecto a la tension de «estar entre» en el
proceso de identificacion.

ANTECEDENTES

Un dmbito de estudios emergente en Chile

Aun cuando han pasado poco mas de 20 afios del Censo
nacional de 2002 (Instituto Nacional de Estadisticas, 2003), en el
que se registr6 el aumento inédito de migrantes de origen peruano
y de otros paises limitrofes a Chile, en la revision de los estudios a
nivel nacional encontramos escasas producciones sobre juventudes o
jovenes descendientes de migrantes nacidos en el pais. Mds bien han
predominado las investigaciones sobre nifias y nifios migrantes, en
torno a la preocupacion por los procesos de inclusion e integracion
social en el contexto escolar (Aguayo-Fernandez et al., 2023; Castillo
et al., 2018; Cisternas et al., 2019; Mora-Olate, 2021; Poblete y
Galaz, 2017; Segovia Lagos, 2021; Stefoni y Corvalan, 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 posicion social
«ambigua» de los y las jovenes, es decir, entre ciudadanos y extranje-
ros. En tal posicion, negocian ser percibidos como «extranjeros» y/o
«chilenos» en distintos ambitos de socializacion (Pavez-Soto y Chan,
2018). Los estudios que utilizan la categoria «jovenes (in)migrantes
en Chile» (que llegan al pais siendo jovenes) son los de Aravena y
Alt (2012) y de Roessler (2018). El primero concluye que se observa
una mayor aceptacion del migrante de origen intrarregional en las
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juventudes chilenas de mayor capital cultural, niveles de educacion
y socioecondmico. Por tanto, la exclusion, rechazo o discriminaciéon
tendran expresiones diferenciales segtin la posicion social, economica
y educativa de las personas con los que interactian. En concordan-
cia con lo anterior, en el estudio de Roessler (2018) se identifican
diferencias respecto a la actitud de las personas nacionales del pais
receptor frente a las personas migrantes, segiin posicion socioeco-
nomica. De tal manera, concluye que se posiciona a los y las jovenes
migrantes «como portadores cotidianos de fronteras, las cuales deben
ir cruzando diariamente» (61).

Por tltimo, encontramos la investigacion de Hein (2012) sobre
los y las jovenes descendientes de migrantes y su transicion de la
escuela al trabajo. En el estudio se afirma que una vez concluido
el trayecto escolar dejaron de percibirse como discriminados por
atribucion nacional, lo que discute con el supuesto de la herencia
de los modos de discriminacion en la vida de sus descendientes, ya
que esta desapareceria en la juventud.

Jovenes migrantes y segundas generaciones de migrantes

Para la discusion de los resultados rescatamos los estudios que
proponen delimitaciones de la categoria «jovenes migrantes» y los
estudios que indagan en la categoria «segunda generacion de migran-
tes», asi 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 construccion de la identidad en un
espacio sociocultural discontinuo, una de las cuales se expresa en
la tension entre tratar de responder a la expectativa de mantener
la cultura de origen vy, 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-
macion de «identidades biculturales» (Suarez-Orozco, 2000) de esta
generacion, valorada como una habilidad y no como un problema
para la asimilacion 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 ambito de debate en torno a las
consecuencias de la utilizacion del término «segunda generacion de
migrantes», ya que este modo de nombrar a las descendencias de
migrantes en el lugar de destino indica que la condicién migratoria
de sus padres se ha heredado (Aparicio y Tornos, 2006). El efecto
estigmatizante del uso de este término se basa en la consideracion de
la condicién migratoria como una suerte de «herencia biolégica», lo
que se expresa en la idea de las «raices culturales» (Garcia Borrego,
2003). En esta linea critica, Pedone (2014) propone el uso alternativo
de la denominacion «primera generacion de nacionales» (6) para
denominar a quienes han nacido en el pais de arribo de sus familias.

Moncusi (2007), por su parte, hace una distincion entre el
«hecho demografico», es decir, que las personas migrantes tienen
descendencia en el lugar de destino, y el social, que comparten formas
de discriminacién con sus progenitores. Esto tltimo da cuenta de un
proceso de alterizacion (Gavazzo, 2017), ya que, habiendo nacido y
crecido en el pais de arribo de sus padres/madres, se los sigue con-
siderando como otros (migrantes). Ahora bien, Novaro (2022), en
su investigacion sobre las identificaciones y la descendencia en las
familias bolivianas de jovenes migrantes en Argentina, argumenta
que, sin negar los aspectos estigmatizadores del término, «advierto
la posibilidad de que la nocion de bolivianos de segunda generacion
incluya también elementos reivindicatorios por el derecho a soste-
nerse a lo largo de las generaciones en una identificacion colectiva»
(3). Este uso, sefiala 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 como se identifican y
qué ensamblaje de experiencias confluyen en dicha identificacion.

Por otra parte, autores concuerdan en el cardcter heterogéneo
de la categoria «jovenes» y mds aun, «jovenes 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 categoria «jovenes» en relacion a la nocion de generacion de
Mannheim (1993), en la que mas alla del tiempo cronolégico se
considera el tiempo vivencial de acuerdo con el «estrato genera-
cional», es decir, adscritos a un momento histérico, con sucesos y
vivencias comunes. En este dmbito, interesa rescatar los aportes de
Reyes (2009), quien habla de «anclajes identitarios» que sitian la
experiencia cotidiana y subjetiva en ciertas coordenadas, configu-
rando el sentimiento de pertenencia a una generacion de jovenes.
A la vez, Reguillo (2010) sefiala que la «condicion juvenil» son
«formas particulares, diferenciadas y culturalmente «acordadas»
que otorgan, definen, marcan, establecen limites y parametros a la
experiencia subjetiva y social de los/las jovenes» (401). Por tanto,
interesa indagar en la experiencia como «jovenes», independiente
de su condicién nacional, en la conformacion 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 jovenes y les diferen-
cia de la generacion que los antecede (Gavazzo, 2020), aquella que
migré como jovenes y/o adultos. A partir de lo anterior, es posible
dar cuenta de algunas coordenadas de los procesos de identificacion
de los y las jovenes que han migrado a Chile siendo nifios y nifias o
que han nacido en este pais.

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

Siguiendo los aportes de Hall (2003) sobre la nocion de identi-
dad nacional, la conceptualizamos como una operacién fundamen-
talmente ideoldgica, en tanto punto de sutura o, como lo nombra
Laclau (1993), un discurso de cierre y de fijacion del sentido. En la
misma linea, Bhabha (2010) senala que las identidades nacionales
son puntos de adhesion que «dota a las comunidades imaginadas
de identidades esencialistas» (396).
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En esta linea, rescatamos la nocion de pensamiento de Estado
de Sayad (1998; 2010), «la ideologia 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 categorias de pensamiento»
(Avallone y Molinero, 2021, p. 4). Lo anterior refiere a naturalizar
la separacion entre nacionales y no nacionales, asi como la consi-
deracion de las personas migrantes como una presencia extranjera
provisoria (Sayad, 1998).

En el ambito de los estudios de juventud encontramos la nocién
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 identificacion-diferenciacion en funcion de su
alteridad, que en la construccién simbdlica «nosotros los jovenes»
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 conformacion de limites de adscrip-
cién no estaticos ni esencialistas» (Valenzuela, 1997, p. 38), sino que
histéricamente construidas, cambiantes y transitorias, es decir que
«s0lo cobran sentido dentro de contextos sociales especificos» (39).
Otro elemento relevante es, como sefiala Reyes (2009), que «estos
anclajes identitarios constituyen un medio para la accion, en funcién
de pertenencias y fidelidades» (148), en un momento biografico en el
que se pone en juego la construccion de una identidad propia. Indagar
en lo anterior permitird reconocer los referentes socioculturales con
los que se identifican los y las jovenes migrantes y que les permite
posicionarse para la enunciacion en primera persona.

En el ambito de los estudios de migraciones en una aproximacion
descriptiva, diremos que los y las migrantes estdn 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 sefialado 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
sensacion de extrafiamiento respecto de si, es decir, de sus certezas
identitarias. Frente a ello, el sujeto busca reposicionarse, relocalizarse,
y para esto se toma a si mismo y sus referentes normativos como
objeto de reflexion sobre su lugar de enunciacion en esta situacion
de descalce identitario.

La situacion de interpelacion descrita tendra diversos alcances
subjetivos segtin 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 sitta 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 identificacion/desidentificacion,
incorporacién/resistencias de lo que se entiende por lo ajeno o lo
propio, en una dimension de proceso en los distintos momentos del
recorrido. Esto refiere a lo que Gémez (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 nocion de identidades diasporicas,
en la medida que «se desterritorializan las identidades» en tanto se
fijan a maltiples territorios. Asi como con la nocién de identidades
némadas (Braidotti, 2000), que las considera como compuestas por
ejes cambiantes de conexion que se construyen desde lo hibrido (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
limite (Chambers, 1995) y «por su definicion siempre en contraste,
gracias a la presencia del otro intrinseco» (Pefa, 2010, p. 126).
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MEeTODOLOGIA

En esta propuesta se utiliz6 una metodologia de investigacion
cualitativa y una perspectiva biografica (Arfuch, 2002; Bertaux,
1997) para la comprension de fendmenos 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 jovenes de padres
extranjeros, entre 16 y 29 afios, y se considerd tanto a quienes nacie-
ron en Chile como a quienes llegaron durante el periodo preescolar
y escolar basico (hasta los 13 afios). Lo anterior permitié rescatar
tanto las experiencias en la edad escolar, como las de aquellos/as que
se encuentran trabajando y/o estudiando en el sistema de educacion
superior, procurando mantener paridad entre mujeres y hombres.
Los ambitos de indagacion fueron dos: las relaciones familiares,
en las que interes6 conocer sobre qué aspectos centran ellos y ellas
las diferencias y continuidades respecto a sus padres y madres, y el
ambito de socializacion con el grupo de pares, en el que se indago
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 biograficas individuales de los y las jovenes,
por medio de entrevistas semiestructuradas (Gainza, 2006),
con el propoésito de producir relatos de trayectorias, recono-
ciendo alterizaciones, procesos y fronteras de identificaciéon-
diferenciacién, en una dimensién diacrénica.

2.Representaciones grupales por medio de la técnica del Foto-
voz (Wang y Burris, 1997), con las que se busca que expresen
con imagenes que ellos mismos obtienen, una descripcion
narrativa grupal de las representaciones sobre identificaciones-
diferenciaciones y sus fronteras, en una dimensién sincrénica.

Se analizan 15 entrevistas semiestructuradas con jovenes nacidos
y/o escolarizados en Chile, cuyas familias provienen de Colombia,
Brasil, Pert y Ecuador, y tres grupos de fotovoz conformados segin
rango etario, ya que implica el atravesamiento de algunos desafios
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 afios es-
tuvo compuesto por quienes estaban en etapa escolar de ensefianza
media; un segundo subgrupo de entre 20 a 23 afios, compuesto por
quienes estan en los primeros afios fuera de la etapa escolar, traba-
jando o estudiando en la educacion superior, y un tercer subgrupo
de entre 23 y 29 afios, compuesto por quienes estan saliendo de la
educacion superior al mundo laboral o ya llevan cierto ntimero de
anos recorridos en su trayectoria laboral.

TABLA T

PERFILES DE LAS Y LOS PARTICIPANTES

. L Vive en Chile
Nombre | Actividad Edad Familia Padres de .
desde /nacidos
ler Grupo
Juan Colegio municipal Ambos padres dominicanos.
. g P 17 afios | Padrastro chileno. Madre sin | RD 12 aflos
Andrés Las Condes . :
estudios superiores.
Colegio municipal Ambos padres dominicanos.
Enrique 8 P 19 afios | Padrastro chileno. Madre sin | RD 12 anos
Las Condes . :
estudios superiores.
Colegio municipal Ambos padres colombianos.
Ismenia i p 17 aios | Ambos con estudios Colombia | 10 afios
Santiago Centro .
superiores.
. Colegio privado ~ Ambos padres brasileros. Am- . =
Alicia glop 17 afios P . . Brasil 2 aflos
Las Condes bos con estudios superiores.
Colegio municipal Madre peruana sin estudios
Sara 8 P 16 afios | superiores. Padre chileno con | Pert Nacida
Las Condes . .
estudios superiores.
2do Grupo
Trabaia. sin esta Ambos padres dominicanos.
Deyanira rabaja, st 21 afios | S6lo madre en Chile, sin RD 8 afios
dios superiores . .
estudios superiores.
Ambos padres ecuatorianos. Nacida en Chile,
. Estudia carrera - Madre en Chile. Padre en vivié su primer
Katerine . 20 afios : . Ecuador - :
técnica Ecuador. Ambos sin estudios afio de vida en
superiores. Ecuador
Prepara prueba Padre chileno, madre peruana. Nacida en Chile,
Francisca | de ingreso a la 20 afios | Padre con estudios superiores. | Pera vivié hasta los
universidad Madre sin estudios superiores. 11 afios en Pera
Estudia veterina- Ambos padres peruanos. Sélo
Sam ria en universidad | 21 afios | madre en Chile y sin estudios | Pera 6 afios
privada superiores.
Estudia programa- .
" prog - Ambos padres peruanos. Sin . =
Juan cién universidad 21 afos X . Pert 3 afios
. estudios superiores.
privada
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3er Grupo
Recién egresada Ambos colombianos. Padre

Daniela psicologia univer- | 23 afios | con estudios superiores. Ma- Colombia | 8 afios
sidad publica dre sin estudios superiores.

Ambos padres dominicanos.
Madre en Chile, sin estudios
23 afios | superiores. Padre en Republica | RD 15 aflos
Dominicana, sin estudios
superiores.

Trabaja como

Juan José bodeguero

Recién egresado
Fabidn enfermeria univer- | 26 afios
sidad privada

Ambos padres colombianos.

. . Colombia | 8 afios
Padre con estudios superiores.

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

Colombia | 6 afios

Madre chilena, padre ecua-
Sandra Artista 29 afios | toriano. Ambos con estudios Ecuador 3 aflos
superiores.

Fuente: elaboracion propia.

Nota: RD, Republica Dominicana.

En una instancia previa se les informé de las condiciones y ca-
racteristicas de su participacion, en la que pudieron resolver dudas
y firmar un documento de consentimiento informado. Por tltimo, el
analisis se realiz6 primero por medio del programa ATLAS.ti (analisis
categorial) y, posteriormente, se identificaron categorias emergentes
y se realiz6 la codificacion axial.

REsuLTADOS

Procesos de identificacion 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 nacién
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 donde eres? Quien la hace, sin saberlo pone

261



ANTONIA LARA

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 afios, nacida en Colombia), Fabian
(26 afios, nacido en Colombia) y Francisca (20 afios, nacida en Chile),
frente a la pregunta ¢de donde eres?, responden con una explicaciéon
que da cuenta de la doble referencia que sintetizan en una frase:

Daniela: «Siempre digo que yo naci en Colombia y he vivido
en Chile desde los 8 afios».

Fabidn: «Si yo igual, digo que naci en Colombia».
Francisca: «Si, es que siempre sale esa pregunta y siempre les
digo como que yo naci aqui, pero vivi alld, como que los dos».

Deyanira (21 afios, nacida en Republica Dominicana), por
su parte, sefiala la sensacion de sentirse extranjera en Chile y en
Republica Dominicana cuando ha ido de visita:

Si, 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 td viajaste, eres una viajera. Y
aqui en Chile, aunque vivas todos los afios de tu vida aqui
vas a seguir siendo extranjera.

De modo que se trata de la experiencia de ser ubicada como
«extranjera» tanto aqui como alla. 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 mi ya son incomodas, que es como «¢de donde es
usted?», «¢y acd como sientes el frio?», «¢y te gusta Chile?».
Como que esas preguntas para mi son incomodas porque ya
tengo aqui no sé cuantos afios. 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 interrogacion cotidiana sobre
su sentimiento de pertenencia.

Asi mismo, en los relatos de Ismenia (17 anos, nacida en
Colombia), Daniela (23 afios, nacida en Colombia), Alicia (17
afos, nacida en Brasil) y Sandra (29 afios, nacida en Ecuador), se
sefiala la experiencia de ser objeto de comentarios respecto a no
tener una fisonomia que calce con el estereotipo nacional del lugar
de nacimiento. Aun cuando la mayoria de ellas reporta que en sus
primeros afios de vida en Chile aquellos comentarios eran mas
frecuentes, todavia perduran. Daniela sefiala que era frecuentemente
objeto del comentario «“a ti no se te nota que eres colombiana”, me
lo decian caleta y yo me sentia mal, como una incomodidad, una
sensacion 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 incomodo. No me gusta sacar el tema que soy brasilera por eso,
porque se siente incomodo». Estos estereotipos nacionales también se
expresaban en términos de atribuciones de caracter: «mdas que nada
por la actitud, porque yo cuando era chica tenia muy poco control
de las emociones y siempre me decian “ah, es que es brasilera, es
sensible”, cosas asi».

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 naturalizacion de sus
postulados (Molinero, 2018), de la idea de la identidad y pertenencia
como completa a sélo un Estado-nacion, aquel en el que se nacid, asi
como de los «atributos nacionales» que funcionan como una suerte
de «caracter nacional» estereotipado, lo que se suele nombrar como
idiosincrasia. Ambas representan expresiones del conflicto o tension
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
crecié. Lo anterior no constituiria un problema sin la naturaliza-
cion de los postulados del pensamiento de Estado, como lo expresa
Garcia Borrego (2003), se trata de una presencia que «no termina
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de encajar en el imaginario nacionalista» (38), ya que supone que
«lo normal es la predominancia de una tnica identidad» (41). Asi,
la pregunta por la nacionalidad y el sentimiento de pertenencia, tan
inocua para los nativos, resulta un problema para quienes viven la
tension 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 fotografia 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 mama desde
siempre me decia 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 hacia sentir muy mal.
De hecho, con el vestido me sentia como disfrazada.

En su reflexion identifica los imperativos de género en Colombia
y las expectativas de su madre respecto a aquello, encontrando ahi
la articulacion de ambos descalces identitarios:

como que todo se entrecruza, finalmente no es sélo el pais o
la nacionalidad, sino que también estd 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 identificacion: 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 estan atravesados por la tension que describimos, lo
que Novaro (2022), quien ha estudiado a los hijos de bolivianos en
Argentina, plantea en términos de «la doble conciencia, la escision
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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 identificacion» (Novaro,
2015, p. 51).

Siguiendo con este planteamiento, identificamos diversos po-
sicionamientos de los jovenes hijos e hijas de migrantes respecto a
dicha tension, la que los lleva a generar conexiones y pasajes fron-
terizos, asi como ensamblajes identitarios en los que se posicionan
diferencialmente. En primer lugar, podemos agrupar a quienes tienen
un fuerte sentimiento de pertenencia al pais en el que nacieron y
crecieron hasta venir a Chile, por lo que se sitian como extranjeros
en Chile en todos los espacios de su vida cotidiana. Por ejemplo,
Juan Andrés (nacido en Republica Dominicana, 17 afios), aun
cuando le gusta que en Chile tiene acceso a cosas que valora, como
conexion a internet, videojuegos y comodidades, senala que le gusta
ser dominicano porque «ahora como se estd escuchando mucho la
musica dominicana aqui, 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
mads como chileno para que lo entendieran, pero después de un viaje
de visita a Republica Dominicana volvi6 a hablar como dominicano:

es como cambiar tu lengua por otra lengua, mas encima tu
lengua natal cambiarla por otra, como que en mi no se sentia
bien eso, seria como decir una traicion a tu patria, entonces
mejor decidi hablar asi, 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 afios) sefiala que, aun cuando su
manera de hablar es mas bien chilena, se siente mas identificada con
Ecuador. Relata que su madre siempre practico baile folclorico de
Ecuador y ella la acompaifiaba y disfrutaba mucho esa actividad:
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«Mi mama tenia su grupo folclérico y yo participaba cuando era
chiquita, yo era feliz, era muy feliz, me gustaba mucho». Ella cuenta
que en el colegio no lo pas6 mal por ser ecuatoriana, ya que tiene
tez clara; dice «no tengo rasgos indigenas», y se compara con una
compaiiera de colegio de nacionalidad peruana quien si era objeto
de burlas por sus rasgos indigenas: «como que les gustaba que yo
fuera de otro pais, que no fuera de Peru, por ejemplo, que es mas
comun... a todos les parecia atrayente que yo fuera ecuatoriana». De
modo que, en su experiencia, tener un origen familiar ecuatoriano
fue un rasgo valorado en relacién a Peru, un atractivo que ella ha
aprovechado a su favor.

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

hoy dia me siento «mads chileno que los porotos» porque he
congeniado mucho con Chile, pero me siento mucho mads
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 més centrado 0 mds 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
animo de las celebraciones o el modo en que la gente se relaciona o
socializa. En este grupo, cuando narran su configuracion 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 afios, nacido en Pertl), Juan (21 afios, nacido
en Peru), Sara (16 afos, nacida en Chile). Al respecto, Juan afirma
categérico que €l es chileno, ya que al haber llegado a tan corta edad
(a los 3 afios), «es como haber nacido aqui». El sefiala que le gusta
ir a Pert 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 articuld en torno a un conflicto, a
preguntas sobre si al intentar definirse en una pertenencia nacional.
Por ejemplo, Alberto (nacido en Colombia, 29 afios) plantea haber
pasado por el «problema de no pertenecer a ningun lugar»:

Hasta hace poco todavia era una sensacién muy extrafia, como
de no pertenecer a ningtin lugar y también sentir cercania y
vinculo con la familia en Colombia. O sea, tenia que luchar
contra esa incomodidad porque no tenia una pertenencia
clara.

Ante este malestar, él opt6 por nacionalizarse chileno, lo que en
su caso ha significado un alivio.

Mientras que Sandra (nacida en Ecuador, 29 afios) sefala 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 pais en que
vivo (Francia), siempre se siente extranjera: «como que nunca logré
calzar con mis verdaderas identidades, o sea, me siento mucho mas
chilena y ecuatoriana que francesa, definitivamente». No relata esto
como un conflicto, mas bien sintiéndose fuera de su clase social
acomodada, mas que de la nacionalidad, lo que tiene el caracter de
un nudo no resuelto:

En Vitacura me sentia como fuera de lugar y no puedo como
traicionarme a mi{ misma porque me siento mas comoda en
los espacios mds 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 mas facil en Ecuador.

En este grupo incluimos también a quienes han integrado la
identificacion no a un rasgo del pais donde nacieron y/o de sus fa-
milias, sino a «lo migrante» como un tercer lugar de identificacion.
Por ejemplo, Ismenia (17 afios, nacida en Colombia) sefiala:
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A mi me parece que es ese sentimiento como especifico 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 mi ambas partes.

Mientras que Francisca (20 afos, 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
aca, entonces alla voy a visitar, pero ir a vivir alld como que me seria
raro otra vez». Y, al mismo tiempo, expresa una tension 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 habia nacido en Chile,
decia que era mas de alld porque estaba viviendo alld, pero
cuando comencé a vivir acd y por respeto un poco mds a mi
papd... comencé a decir que era de los dos. Soy de los dos y
se me nota porque hablo mezclado.

Por ultimo, Daniela (23 afios, 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, sefiala que hoy en dia
se identifica con lo que ha llamado una pertenencia chilombiana.
Explica que durante su ultimo periodo escolar una cancioén que se
hizo popular tenia ese término, el que ella reconoce, le sirvié como
un referente de identificacion 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 sensacion de una
raiz no estable y casi inexistente... y como esta sensacion de estar
afuera y adentro». Es decir, se identifica como chilombiana a partir
de un proceso de elaboracion 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 identificacion que le permite dar cuenta de su
pertenencia sin sentirse incomoda 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 ain no se encuentran del todo comodos o comodas, decla-
rando que «son» de un pais o del otro. Fabian (26 afos, nacido en
Colombia) es de familia proveniente de un pueblito y sefiala que
cuando ha ido de visita, se da cuenta de que no es como ellos, que
no pertenece, ya que su modo de ser esta mas 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, mas de lo que aca en Chile me dicen que tengo
un acento «raro». Y es que llevo mds tiempo viviendo en Chile
de lo que llevaba viviendo en Colombia, y siempre hay un
amigo que dice «tu eres mds chileno que los porotos». Y si,
soy chileno, pero sigo usando el «usted» que me han dicho
es mas colombiano.

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

Si, es que yo creci mds acd que en Brasil, no tengo tanta cerca-
nia con Brasil, a veces cuando digo que soy brasilera es como
«¢lo soy? Si, ¢no?» En cambio, con Chile me siento mucho
mas cercana, me siento mas 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 constituy6 un
problema en su primera infancia, lo que la marc6 como brasilera.

Mientras, Deyanira (21 afios, nacida en Republica Dominicana)
plantea haber pasado por el conflicto de «tener que escoger» y ha-
cerse la pregunta identitaria de ¢quién soy?: «¢cudl era mi identidad
real?, ¢soy dominicana o soy chilena?». En este sentido, da cuenta
del proceso en el que lo extrafio se vuelve familiar, y extrafio lo que
antes se sentia como familiar o cercano:
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Claro, sé que soy dominicana pero también me siento chilena,
de hecho, a veces me siento mds 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 alla, mientras que cuando dicen un chiste de aca yo lo
entiendo, al tiro lo cacho, ...,y eso que soy dominicana, pero
no sé, como que me siento mas de aca.

Deyanira en su relato, plantea el proceso que ha hecho respec-
to a la tension 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 ultimos seis afios y del que ha incorporado
costumbres y practicas que siente como propias.

CONCLUSIONES

Hemos expuesto algunos resultados de investigacion en torno a
cémo se han ido configurado los procesos de identificacion/diferen-
ciacion de un grupo de jovenes hijos e hijas de migrantes, nacidos
y/o escolarizados en Chile. Por una parte, aparece en los relatos la
sensacion de incomodidad al ser interrogados en la vida cotidiana
por su pertenencia nacional y constatar el descalce entre la identidad
nacional unica y la pertenencia a mds de una nacion. Hemos sefia-
lado, tal como lo hacen otros estudios, el modo en que los jovenes
estan atravesados por la tension entre el supuesto de la identidad
nacional completa a un solo lugar y las pertenencias que emergen al
identificarse a rasgos o aspectos de mas de un lugar o pais.

Por otra parte, describimos el modo en que, en una dimensién
de proceso, ellos y ellas se ubican de distintos modos en relacion a
aquella tension. 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 cudl se sienten mas comodos 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, mds aca de
la angustia de tener que escoger, o de no sentirse pertenecientes ni a
uno ni a otro lugar, se ubican en la conjunciéon de ambas. Tomando
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las palabras de la escritora dominico-americana Julia Alvarez, han
construido su «propio pais», uno compuesto por identificaciones
parciales y disimiles, en el que el punto en comun, la similitud entre
lo heterogéneo, es la posicion subjetiva que han asumido alli.

Como han sefialado Strejilevich y Flic (2015), lo que antes de
la migracion estaba unido ahora se ha separado y que, en el caso de
quienes han migrado cuando nifios o han nacido en el pais de arribo,
esta separacion se expresa en «ser» de un lugar por haber nacido
y pertenecer a otro. Ahora bien, a diferencia de quienes migraron
cuando jovenes o adultos, aquello que «estaba unido» nunca fue
una experiencia que tuvieran, sino mas bien opera como un ideal
interiorizado y naturalizado por el pensamiento de Estado (Sayad,
1998, 2010) y respecto al cual se encuentran en una situacion de
inadecuacion. Es decir, estan atravesados por la experiencia del
descalce y la incongruencia en relacion con el mandato de la perte-
nencia tunica, aquella del lugar de nacimiento. Aqui estriba una via
de indagacion en el campo de estudios de migraciones sur-sur y de
juventudes, respecto a los matices o claroscuros de las problematicas
identitarias y los procesos de elaboraciones (im)posibles de dicha
tension que los y las atraviesa como «jovenes migrantes».
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Respecto al segundo punto, si bien es cierto que la mayoria de
estas investigaciones se han desarrollado en lugares del Norte Grande
y el centro del pais, otros espacios estan siendo recientemente abor-
dados, particularmente algunas regiones del sur, como Los Lagos,
donde los principales topicos hacen referencia a la comprension de
las dindamicas culturales, la calidad de vida e inclusion laboral, desde
una perspectiva transnacional (Ampuero et al., 2023; Ancalef et al.,
2020; Mancilla y Mufioz, 2019; Pradines, 2019; Terrado, 2019;
Saldivar 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, asentandose en
las principales areas urbanas, rurales y costeras de la region, como
muestran las cifras del Censo 2017 y de las encuestas CASEN 2017
y 2022 (Instituto Nacional de Estadisticas, 2018; Servicio Jesuita a
Migrantes, 2023.

Frente a ello, se constata que existen lagunas cientificas en ma-
teria de inclusion educativa y migracion en la Region de Los Lagos,
especialmente en el caso de las Instituciones de Educacion Superior
(IES). Estas lagunas invitan a reflexionar sobre la inclusion y el
derecho a una educacion intercultural de las personas migrantes,
cuyo proyecto migratorio contenga la decision de ingresar a una de
estas instituciones.

En esa linea, el presente capitulo recoge los resultados parciales
de una investigacion sobre estudiantes migrantes en IES de la Region
de Los Lagos. La investigacion identific elementos a considerar por
estas instituciones respecto del acceso, la permanencia y el acom-
panamiento de estudiantes migrantes. Para lograr este objetivo, la
investigacion utiliz un enfoque cualitativo, mediante grupos focales
con estudiantes migrantes del Sistema de Educacién Superior (SES)
insertos en la ciudad de Puerto Montt. La investigacion buscé con-
tribuir a una reciente linea de investigacion que pone énfasis en las
practicas y politicas publicas con estudiantes migrantes en el SES
chileno. Asi, los resultados parciales de esta investigacion, que aqui
presentamos, dan cuenta de un aporte a la reflexion de la tematica,
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a nivel particular y general, en el que la opinion de los estudiantes
es relevante para accionar respecto a sus procesos en el espacio
educativo.

El capitulo se inicia presentando el marco tedrico, abordandose
la relacion entre el derecho a la educacion y la inclusion de las per-
sonas migrantes, acentuando los aspectos sobre la discriminacion,
la falta de oportunidades y de calidad de vida, asi como los ante-
cedentes juridicos. Luego se explica la metodologia, dando cuenta
del enfoque, las técnicas, la recoleccion y el andlisis de informacion.
Posteriormente se muestran los resultados parciales y la discusion.
Finalmente, se presentan las conclusiones.

ANTECEDENTES, MARCO NORMATIVO Y CONCEPTUAL

Las personas migrantes en el sistema de educacion superior

En los ultimos afios, el sistema de educacion superior en Chile
ha presentado un nuevo panorama, con la incorporacién de la gra-
tuidad a los sistemas de financiamiento, permitiendo que muchos
estudiantes con menores ingresos de la poblaciéon puedan cubrir
el arancel de sus carreras. De esta forma, el sistema de educacion
superior chileno vigente en la actualidad, y que fue disefiado a co-
mienzos de la década de 1980 bajo las orientaciones de las doctrinas
monetaristas de la Escuela de Chicago, pasé de tasas de cobertura
bruta cercanas al 15% a mediados de los afios 80 a tasas por sobre
el 70% para el afio 2012 (y manteniéndose estable en los siguientes
anos), lo que implica que el sistema pasé de ser un espacio cerrado,
orientado a una élite, a un sistema altamente masificado (Villalobos,
2016),lo que también se debe a la politica de gratuidad, entre varios
factores, y en este espacio se abri6 lugar a los estudiantes migrantes.

Segtn el reporte de matriculas del Consejo Nacional de Educa-
cién Superior (2019), en 2019 habia 15.740 alumnos inmigrantes
en las casas de estudios chilenas, 13% mas que en 2018 y 369%
mas que hace una década. Pese a eso, los estudiantes extranjeros
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todavia son un grupo reducido, pues representan sélo el 1,3% de
la matricula del sistema.

Las procedencias nacionales de estos estudiantes extranjeros
regulares en la matricula de 2019 correspondian a 104 paises. Segiun
el Servicio de Informacién de Educacion Superior (SIES, 2020), las
principales eran las que se detallan en la tabla 1.

TABLA T
CHILE: DISTRIBUCION POR NACIONALIDAD DE ESTUDIANTES
MIGRANTES REGULARES EN EDUCACION SUPERIOR

Nacionalidad Porcentaje
Pera 30,1
Colombia 17,5
Venezuela 10,1
Ecuador 8,4
Bolivia 7,8

Haiti 5,0
Argentina 4,1

Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a la distribucién regional, el mismo Servicio refiere
que la matricula de estudiantes extranjeros regulares en 2019 se
concentraba fundamentalmente en la Region 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 matricula por tipo de institucion de educacion
superior, el Consejo Nacional de Educacién (CNED, 2021) refiere
que la matricula de estudiantes extranjeros regulares el afio 2021
en instituciones de educacion superior de Puerto Montt era la que
se detalla en la tabla 2, con un total de 116 estudiantes migrantes,
de los cuales 34 correspondian a primer afio.

280



ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR DE LA JUVENTUD MIGRANTE DE PuERrTO...

TaBLA 2
PUERTO MONTT: MATRICULA POR TIPO DE INSTITUCION
DE EDUCACION SUPERIOR

Tipo de institucién Cantidad de estudiantes
Universidades 33
Institutos profesionales 50
Centros de Formacion Técnica 33

Fuente: elaboracion propia.

Esta cifra venia 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 titulacion.

No existe una caracterizacion cualitativa del estudiante migrante
en la educacion superior en Puerto Montt que permita comprender
el fendmeno 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 analisis desde el enfoque
de derechos en la educacion superior, el problema se produciria en
el transito desde la educacion secundaria hacia la universitaria, ya
que el estudiante migrante, mientras sea nifia, nifio y adolescente,
tiene garantizado su derecho a la educacion, no asi cuando cumple
la mayoria de edad y desea ingresar a una IES. En ese momento,
sus derechos estardn mas o menos garantizados segun la etapa de
la trayectoria migratoria en la que se encuentre.

Por ello, se deberia 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 educacién superior, especialmente en el
caso de estudiantes con situacién migratoria irregular. Asi, si bien su
derecho a la educacion superior se garantizaba al ser escolarizados
mediante el mecanismo de asignacién de un nimero provisorio de
identidad, ya que ese nimero comenzé a ser utilizado desde 2022
por el Sistema de Acceso, al mismo tiempo se veian impedidos para

281



CARLA NATALIA FIERRO ® MARCOS ANDRADE ® JUAN MANUEL SALD{VAR

acceder a diversos beneficios y derechos, como la bibliografia espe-
cializada nos muestra (Mora, 2018). Entre ellos se cuentan:

apoyo escolar, ttiles y becas de alimentacién, entregados por
Junaeb; computador portétil en 7° bésico (Programa «Me
Conecto para Aprender»); programas de apoyo pedagdgico,
tales como PACE, PIE y SEP; reconocimiento de trayectoria
escolar (SIGE) y certificacion de estudios por parte de Mine-
duc; ranking de notas y/o NEM para el ingreso a la educa-
cién superior; inscripcion para rendir la Prueba de Seleccion
Universitaria (PSU) (Mineduc, 2018, p. 13).

Condicionalidad del derecho a la educacion
de las personas migrantes

El derecho a la educacion de las personas migrantes es un de-
recho humano garantizado incondicionalmente para nifias, nifios 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 serian
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 condicion de extranjeros que
se avecindan en el pais, que gozan sé6lo de derechos civiles, para
luego adquirir un estatus intermedio, donde se extienden plenamente
derechos econémicos y sociales con motivo de la obtencién de su
residencia temporal o definitiva, hasta llegar a su plena asimilacién
como nacionales/ciudadanos del Estado, adquiriendo la totalidad
de catalogo de derechos, incluyendo los politicos.

No obstante, esta aparente linealidad de las trayectorias ha sido
criticada, en la medida que es engafiosa: porque no es secuencial
ni ascendente en la obtencion de derechos. Ellas son mads bien es-
calonadas y puede implicar retrocesos. Asi, los Estados exceptiian
dicha condicionalidad de derechos cuando se trata de ninas, nifios
y adolescentes migrantes (Andrade, 2023), como ocurre en Chile,
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donde tienen acceso universal al sistema escolar sin considerar la
situacion migratoria de sus padres (Galaz et al., 2017). Por ello,
respecto del derecho a la educacion de las personas migrantes, se
debe en principio distinguir el caso excepcional de nifias, nifios 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 educacién de las personas migrantes sin
distincioén para que accedan a las IES. Sin embargo, el estindar 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, garantia y no discriminacion respecto del
derecho a la educacion.

Se precisa, por tanto, analizar la situacion de las personas mi-
grantes en las instituciones de educacion superior, teniendo presente
esta paradoja de la nacionalidad, en la medida en que en dicha etapa
las personas migrantes dejan de ser nifias, nifios 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 juridico de los estudiantes migrantes
de instituciones de educacion superior
En el Sistema Universal de Derechos Humanos encontra-

mos en primer lugar la Convencién relativa a la lucha contra las
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discriminaciones en la esfera de la ensenanza (1960, ratificada por
Chile en 1971). Este instrumento de derechos humanos es muy re-
levante, ya que establece obligaciones especificas 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
Econdémicos, Sociales y Culturales (1966, ratificado por Chile en
1972). Este instrumento de derechos humanos, y la Observacion
General (OG) N° 13 sobre el derecho a la educacion del Comité de
Derechos Economicos, 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 educacion, el que incluye la disponibilidad, la accesibilidad,
la aceptabilidad y la adaptabilidad; definiendo ademas las tres di-
mensiones de la accesibilidad a la educacién: no discriminacién y la
asequibilidad material y econémica (OG N° 13 §6). La relevancia
de este instrumento de derechos humanos radica en la obligacion
que tienen los Estados de hacer accesible la educacion para todos,
sin distincion alguna segun la capacidad de cada estudiante, y con
un compromiso programatico para la gratuidad (Art. 13(1)).

La Convencioén internacional sobre la proteccion 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 Observacion General (OG) N° 2 sobre los de-
rechos de los trabajadores migratorios en situacion irregular y de sus
familiares del Comité de los Trabajadores Migratorios (2013) que
lo interpreta, se encuentra en que reitera las obligaciones especificas
de no discriminar y de la igualdad de trato que los nacionales, y
especifica tres cuestiones bien importantes:

1) el acceso a la educacién sin discriminacidn, vale decir, los
mismos beneficios de gratuidad o acceso a becas y la obliga-
cién de facilitar la ensefianza de la lengua y la cultura ma-
ternas e implementar programas especificos 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 informacién sobre la situacién migratoria de las y los
estudiantes o de sus padres a las autoridades migratorias o
que permitan que se realicen controles inmigracion en centro
educativos (OG N° 2 §76 vy §77)); y

iii) la obligacion del Estado de adoptar medidas para evitar
que se produzca la falta de identidad juridica de las personas

migrantes, la que termina limitando su acceso a la educacion
(OGN°2§79).

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

Asi, el Protocolo adicional a la Convencion Americana sobre
Derechos Humanos para asegurar los Derechos Econémicos Sociales
y Culturales (DESC) (Protocolo de San Salvador, aprobado en 1988
y en vigor desde 1999), en su articulo 13, establece el derecho a la
educacion, para cuyo pleno ejercicio: «La ensenanza 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 implantacion progresiva de la ensefianza 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, apatridas y las victimas de la trata de personas (Resolu-
cion 04/19 aprobada por la Comision el 7 de diciembre de 2019).
En el Principio 37 se establece el derecho a la educacion de «todas
las personas migrantes», sefialando que: «No se denegard ni limita-
ra el acceso a establecimientos de educacion publica a causa de la
situacion migratoria o el empleo de cualquiera de los progenitores,
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o0 a la falta de documentos de identidad, o de escolaridad». Adema3s,
se sefiala que: «Los Estados deben, en la medida de lo posible, nor-
malizar y flexibilizar los requisitos para el acceso de los migrantes
a la educacion, a fin de garantizarles el acceso y la finalizacion de
los estudios en todos los niveles educativos».

Derecho a la educacion, inclusion e interculturalidad

En el caso de nifias, nifios y adolescentes migrantes, la vincula-
cion entre inclusion e interculturalidad y el derecho a la educacion
se produce de manera clara y directa, en la medida de que en buena
parte de los Estados modernos opera un mecanismo juridico que
exceptua del estatus legal condicional a las personas migrantes cuan-
do se trata de estos actores, fruto del desarrollo de los estindares
internacionales de derechos humanos en esta materia.

En cambio, en el caso de las personas migrantes adultas, la
relacion entre inclusion e interculturalidad y el derecho a la educa-
cion 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 educacion superior, ante la
ausencia de estandares internacionales claros en esta materia y a la
plena vigencia, dada su condicion de adultos, de la condicionalidad
de derechos que el Estado les impone a través de las trayectorias
migratorias que defina.

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

En este sentido, la integracion se dirige hacia el estudiante
migrante enfatizando su normalizacién lingiiistica, valorativa o
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cultural, procurando morigerar o transformar sus diferencias cul-
turales mediante la escolarizacién, a fin de que lleguen a ser parte
de la sociedad de acogida. La inclusion, en cambio, se dirige direc-
tamente al proceso de aprendizaje, para adaptarlo dinamicamente
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 imposicion de la forma de vida dominante
y el dinamismo y proactividad que supone la inclusion, se expresan
en el foco hacia la interculturalidad que han adquirido los estudios
sobre la inclusion educativa de los migrantes en la ultima década
(Aravena et al., 2019; Bustos y Diaz, 2018; Bustos y Gairin, 2017;
Joiko y Vasquez, 2016; Riedemann y Stefoni, 2015; Roman, 2021).

El enfoque intercultural en la inclusion educativa es, entonces,
clave para determinar el contenido del derecho a la educacion, a la
luz de las obligaciones generales de no discriminacion 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 distincion segin su situacion migratoria
o el nivel de estudios al que accedan, ya que las personas migrantes
son sujetas de derechos. Asimismo, un analisis del contenido del de-
recho al acceso a la educacion de las personas migrantes, en diversos
instrumentos del sistema universal y de nuestro sistema regional,
muestra una serie de obligaciones especificas que tienen los Estados,
y que se relacionan con:

i) la adopcion de medidas, planes y programas especificos,
para la inclusion de las personas migrantes en el sistema
educativo, propendiendo a la normalizacién y flexibilizacion
de los requisitos de acceso de los migrantes a la educacion;

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

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

v) no exigir a los centros educativos informacion sobre el es-
tatus o situacién 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 educacion de las personas migrantes se vincula
directamente con las obligaciones generales de no discriminacion e
igual trato, y con obligaciones especificas para el Estado de adoptar
un enfoque intercultural respecto de la inclusion educativa.

En este sentido, la efectiva adopcion de medidas estatales deja
de ser una cuestion politica contingente y se vuelve una necesidad
institucional, ya que el Estado tiene el deber juridico de ajustar su
derecho interno segtin los estindares internacionales en la materia y
adoptar acciones concretas. El incumplimiento de estas obligaciones
compromete la responsabilidad internacional del Estado.

MEeTopoLoGIA

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

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

288



ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR DE LA JUVENTUD MIGRANTE DE PuERrTO...

(Hernandez et al., 1998), en el que se recurri6 a los grupos focales
como técnica de recoleccion de datos.

En concreto, se realizaron dos grupos focales entre los meses
de julio y agosto del 2023. El primero consider6 la participacion
de miembros de dos institutos de formacion técnica y profesional,
y el segundo de dos universidades con asiento en Puerto Montt. La
seleccion de esta ciudad como escenario de la investigacion obedece
a la ausencia de una caracterizacion cualitativa del estudiantado
migrante en la educacion superior de Puerto Montt que permita
comprender el fendmeno de manera integral, tanto en relacion al
acceso como a la permanencia en el sistema.

Para seleccionar a los participantes, el equipo de investigacion
tomd contacto con los/as directivos responsables de las IES mencio-
nadas. Luego se aplico la técnica de la bola de nieve, es decir, tras
cada contacto con los profesionales designados por cada directivo/a,
se le consultaba si conocia 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 jovenes de 18 a
29 afios, de nacionalidad extranjera, que cursan segundo afio
o un curso superior en la IE y residentes en Puerto Montt.

e Estudiantes nacionales: hombres y/o mujeres jovenes de 18
a 29 afios, de nacionalidad chilena, que cursan segundo afio
o un curso superior en la IE y residentes en Puerto Montt.

® Docentes: hombres y/o mujeres adultas mayores de 18 afios,
que ejerzan como docentes en la IE hace mas de 2 afios.

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

e Comunidades migrantes: lider y/o lideresa de comunidad
migrante asentada en la Region de Los Lagos, que resida en
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la zona hace mas de 2 afios y que tenga un vinculo con la
educacion superior en la region.

De esta manera, la muestra se seleccion6 por conveniencia (Ruiz,
1996), y finalmente quedé compuesta por ocho sujetos en el primer
grupo focal, constituido por miembros de institutos de formacién
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 informacion
relevante sobre los/as participantes.

TaBLA 3
COMPOSICION DE LA MUESTRA

Institucién u

organizacion Sexo Rol

P Femenino Estudiante migrante

LP Masculino Docente

L.P Femenino Profesional Direccién asuntos estudiantiles
LP Femenino Profesional Direccion asuntos estudiantiles
L.P Femenino Docente

LP Femenino Profesional Direccion asuntos estudiantiles
Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Universidad Masculino Estudiante migrante

Universidad Femenino Profesional Direccidn asuntos estudiantiles
Universidad Femenino Profesional Direccion asuntos estudiantiles
Universidad Femenino Estudiante migrante

Universidad Masculino Estudiante nacional

Universidad Femenino Profesional de intervencion en género
Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Comunidad Migrante Femenino Lideresa

Fuente: elaboracion propia.
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Los grupos focales fueron grabados con el consentimiento de
los/as participantes, y luego transcritos y analizados. El analisis de la
informacion se realizoé mediante la técnica de analisis de contenido,
y se utilizo el software Atlas.Ti para el procesamiento.

RESULTADOS Y DISCUSION

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

Derechos de los estudiantes migrantes

El aumento de la matricula de estudiantes migrantes en el sistema
de educacion superior chileno ha implicado visibilizar los diversos
tipos de barreras normativas de acceso y permanencia para este es-
tudiantado. Esto constituye un desafio 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.

Asi, por ejemplo, los tramites administrativos que deben reali-
zar los/as estudiantes se han vuelto, paraddjicamente, una barrera
para su participacion en el sistema, sobre todo para quienes estan
finalizando su ciclo medio e iniciando y cursando el superior. Esto
debido a que, procesos que debieran asegurar fluidez, se convierten
en burocratizacion, lentificacion y confusion.

fijate, yo estuve con el carné dos afios vencido y la definitiva
me lleg6 el mes pasado. Y yo no podia hacer ningtn trimite,
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nada, no podia hacer nada, porque yo tenia mi... y entonces
eso a mi me limita (IP Participante 5)°.

En el caso del estudiantado de educacion superior no hispano-
hablante este hecho se intensifica en la educacion superior, ya que
la barrera lingiiistica afecta en todas las etapas del proceso. Por
razones evidentes, en todos los tramites (presenciales, a distancia
y documentales), el estudiante no hispanohablante requiere de una
asesoria personalizada que escasamente se consigue si no es por
via de individuos u organizaciones no gubernamentales que estin
velando por el tema, o bien por el esfuerzo propio de comprender
la realidad en que se situa. 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 nivelacion o acom-
pafiamiento. Que es importante, porque igual acd en Chile
pueden llegar estudiantes brasilefios, haitianos o de otros
paises que no son paises que hablen... que no siempre van
a ser personas que ya tienen una dominacién en el idioma
castellano (UNI Participante 9).

Hay, ademas, otros elementos de caricter burocratico-legal que
se derivan de los factores de seleccion en la educacion superior, y es
que cuando un/a estudiante migrante, incluido el no hispanohablante,
ha cursado estudios basicos y medios en el extranjero y los ha reco-
nocido, o bien cuando se le han realizado pruebas de validacion, 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 informacion, ya sea una nota o el reconocimiento
de un curso, el portal no permitira que él o la estudiante se inscriba

5 IP alude a un miembro de Institutos Profesionales de Educacion Superior y UNI

a miembros de Universidades.
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y, en definitiva, no podra postular a la educacion superior, al no con-
tar con toda la informacion registrada en los factores de seleccion.

Este hecho se suma a que rendir la prueba de Acceso a la Edu-
cacion Superior® es requisito excluyente para ingresar a las univer-
sidades chilenas que participan del sistema tnico de admisiéon’, y a
varios institutos de formacién técnico profesional que, si bien no
tienen requisitos de puntaje, si exigen al menos haberla rendido. Los
problemas que pueden enfrentar para cursar la inscripcion las/os
jovenes migrantes que egresan se derivan de situaciones que pueden
haberse estado anudando de manera invisible durante sus afios de
escolaridad en Chile, y que terminan «detonando» cuando estan ad
portas de terminar la ensefianza media. Por ejemplo, si no tienen
RUN, para que puedan inscribirse sin dificultad deben tener IPE,
documento de identificacion 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.

Ademas, hay estudiantes que no pueden cursar su inscripcion
en el Departamento de Evaluacion, Medicion y Registro Educacio-
nal por falta de datos, producto de problemas de gestion interna
del Ministerio de Educacion en la validacion 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 Unico Nacional (es decir, regularizaron su situacién

La prueba de acceso a la educacion superior es una evaluaciéon de caricter
provisorio que busca medir las competencias, habilidades y conocimientos de
los/as estudiantes para ingresar a la educacion superior chilena. En ella se con-
sideran tematicas relacionadas a matematicas, comprension 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 formacion técnica y 18
institutos profesionales publicos y privados adscritos al nuevo sistema de acceso
a la educacién superior a lo largo del pais. De la misma forma, las carreras a las
cuales pueden postular son diversas, ya sean de cardcter diurno y/o vespertino.

Es un proceso anual dirigido por el Departamento de Evaluacion, Medicion
y Registro Educacional (DEMRE), organismo de la Vicerrectoria de Asuntos
Académicos de la Universidad de Chile, que utiliza como principal método de
seleccion 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 informacioén
general de estudiantes, también podrian 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 Evaluacion, Medicion y Registro
Educacional y Ministerio de Educacion).

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

Respecto al resto de factores de seleccion, debido a que requieren
notas, si alguien realiz6 toda su ensenanza secundaria fuera del pais
no contara con notas asociadas en el sistema chileno, por lo que no
tendra ranking de notas. Esto es importante ya que es un factor de
seleccion que considera el rendimiento académico de un estudiante
en relacion con su contexto educativo, buscando beneficiar a quienes
tienen una trayectoria académica destacada. Por ende, se contabiliza
so6lo el puntaje de la prueba de transicion de admision 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 s6lo reconoce y convalida estudios de
ensenanza bdsica y media realizados en Haiti, no asi la ensefianza
superior. Esto no es impedimento para que puedan ingresar de ma-
nera regular al sistema de educacion superior chileno, sin embargo,
la no convalidacion de estudios realizados previamente en su pais
de origen es un hecho de exclusion.

Ademads, en el pais no se reconocen la afrodescendencia y la
pertenencia a pueblos originarios distintos de los considerados legal-
mente en Chile, obviando la situacion de desigualdad que arrastran
desde su pais de origen. Asi, la brecha se profundiza, ya que no
existen vias de accion afirmativa.
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Participacion en el sistema educacional chileno

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

Desde la educacion anti-racista y otras corrientes, el racismo se
comprende como una practica discursiva en la cual se expresa un
determinado poder (Gillborn, 2000, como se cit6 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», «¢serd que
me quedé mucho tiempo en el horno o qué?», porque... ya
eso ya es incomodo, 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 esta de mas... (UNI
Participante 1).

El retraso y la reaccion del Estado chileno frente a este tipo de
situaciones ha contribuido a perpetuar una vulneracion sistematica
de derechos sociales en esta poblacion, particularmente en lo que se
relaciona a su inclusion en los diversos espacios sociales y educati-
vos donde se encuentran insertos los/as migrantes. Asi, este sistema
histéricamente ha segregado a los sectores de menores recursos, a las
mujeres, a los grupos de indigenas e inmigrantes entre la poblacion
mas pobre.

Por otro parte, la reflexion sobre la educacion superior en Chile
se ha centrado en el acceso y la cobertura, siendo poco estudiadas las
causas y condiciones que podrian interferir en el ingreso y perma-
nencia de la poblacion migrante. Este es un desafio también para la
investigacion en educacion superior. En ese sentido, los pares de los/
as mismos estudiantes son fundamentales en el proceso de inclusion:
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no preguntan como se sienten, cémo se adaptan ellos o cémo
también los demads del curso se adaptan a estudiantes extran-
jeros, porque igual pasa porque, no sé, por ejemplo, acd ha
habido, por lo que yo he observado, estudiantes haitianos,
por ejemplo, en una carrera de técnico en odontologia hay
un chico que es muy, muy sociable. El 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 timidos, muy retraidas y tampoco
han contado, digamos, con la suerte o con la empatia, mas
bien, de los demds compaiieros y compaiieras 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 inclusion social en las instituciones de educacion superior para
estudiantes nacionales y extranjeros. En primer lugar, esta el acceso
al financiamiento, ya sea a través de diversas becas estatales y/o becas
internas de las instituciones de educacion. Ademas, en 2006, el acce-
so al crédito se extendio a todos los estudiantes de instituciones de
educacion superior acreditadas, con la primera implementacion del
Crédito con Garantia Estatal. Por otra parte, la Junta Nacional de
Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB) gestiona un conjunto de beneficios
complementarios que asisten los gastos de mantencion, alimentacion
y traslado de los estudiantes de educacion superior (SIES, 2014). Asi,
en los ultimos afios se comenzé a otorgar apoyos financieros para
que estudiantes provenientes de contextos socioeconOmicos antes
excluidos pudiesen cubrir, en parte, los altos costos asociados a la
educacion superior. A esto se suma la incorporacion de la gratuidad a
los sistemas de financiamiento, permitiendo que muchos estudiantes
puedan cubrir completamente el arancel de sus carreras.

Esto dltimo es gravitante en los/as estudiantes migrantes, ya
que el financiamiento suele ser un obstaculo 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
econémico:

296



ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR DE LA JUVENTUD MIGRANTE DE PuERrTO...

Ellos piensan que solamente rindiendo la PAES pueden acceder
a la universidad y acceder a beneficios. Eso es lo principal
también, pero no es asi, porque si no tienen la residencia
definitiva no pueden acceder en realidad a ningin beneficio
estatal (UNI Participante 8).

Sugerencias

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

Asimismo, las intervenciones en el sistema de ensefianza superior
se cifien a los modelos preestablecidos por los mismos programas
y proyectos educacionales, los cuales generalmente carecen de un
enfoque intercultural y prevalece el enfoque de integracion social:
«Ac4... 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
educacion superior con estudiantes migrantes. Sin embargo, cuando
este surge, apunta a otras tematicas de diversidad prevalecientes en
las TES:

por lo menos en la (nombre de institucion) estd 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 sefiala también una ausencia de dispositivos o herramientas
con los que puedan contarlos/as profesionales en las instituciones
de educacion superior para abordar al estudiando migrante:

Y es algo que nosotros igual como colaboradores hemos levan-
tado, porque si bien es cierto nuestra mision es universal, es
decir, no le podemos negar la matricula 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 acompanar a este estudiante (IP
Participante 9).

Por otra parte, se menciona la necesidad de reconocer los diver-
sos origenes de los/as migrantes en las instituciones de educacion
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-
municacion efectiva, siendo necesario entregar informacién clara y
precisa que esté en espaiiol y kreyol. Del mismo modo, es importante
contar con mas informacién migratoria sobre los casos de estudiantes
venezolanos y colombianos, considerando que los primeros tienen
mayor matricula en las instituciones:

En el tema de los haitianos el idioma, que es muy importante
tener ese espafiol para ensefiarles y en el tema de los otros, mas
informacién, en tema de migracién venezolana, colombiana
y de hecho la misma poblacién haitiana, a pesar del idioma
necesitan mucha, mucha informacion (UNI Participante 1).

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

Este hecho es gravitante en relacion con la baja articulacion de
redes en las instituciones vinculadas al estudiantado migrante, donde
la comunicacién entre unidades al interior de cada IE muchas veces

298



ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR DE LA JUVENTUD MIGRANTE DE PuERrTO...

no avanza y se modula de la manera correcta, y se generan acciones
particulares pero desarticuladas: «Y netamente yo creo que esta como
en la comunicacion, en trabajar bajo un mismo lineamiento, vuelvo
a repetir, con los distintos departamentos que trabajen dentro de la
institucién» (IP Participante 4).

La voluntad de los y las profesionales en la realizacion 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 tnica de cada profesional,
quedando a su criterio:

porque como no existe como lineamiento y estamos en...
en lo frenético de la gestion siempre, muchas veces pasa por
un tema de voluntad y por generar instancias de ese tipo...
de claro, de detenerse un poco, quizd 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 educacion 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 inclusion real y no aparente:
«seria bueno que quiza las universidades también integren a una
persona que se dedique exclusivamente al tema de la atencion de
los inmigrantes que estudian ahi» (UNI Participante 7).

De esta forma destacan la diferencia en la recepcion del estu-
diantado al interior de cada IE, marcando una fuerte oposicion entre
la integracion e inclusion:

Aparte de recibirlos, incluirlos. Porque claro, los recibimos,
jeso! Los recibimos, jclaro! Yo te recibo, pero tu estds aqui,
nosotros estamos todos acd. No es, inclusion, porque si lo vas
a recibir para no incluirlo, mejor que no lo recibas, porque va
a ser mas dificil para esa persona. Entonces, inclusién, mucha
inclusion (UNI Participante 1).
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CONCLUSIONES

Si bien es cierto que en los tltimos afios se ha notado un com-
promiso del Estado hacia las poblaciones migrantes en términos de
politicas publicas, siguen existiendo lagunas en algunos casos, como
en la inclusion al sistema educativo de jovenes migrantes que deciden
incursionar en carreras técnicas y universitarias, sobre todo cuando
las experiencias en torno al reconocimiento de titulos 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 educacion destinada a personas
en contexto de movilidad en América Latina. En conjunto, el ODS
4 garantiza una educacion inclusiva, equitativa y de calidad en la
promocion de las oportunidades de aprendizaje, como mecanismo
para combatir las desigualdades en escenarios de alta vulneraciéon
de derechos. En la mayoria de los casos, el sistema educacional en
Chile no garantiza el acceso de sujetos procedentes de otros paises
que no cuentan con documentos que les permitan la incorporacion
y continuidad en estudios técnicos y/o universitarios. Esto se ve re-
flejado en el reconocimiento de estudios y en la validacion de titulos;
también presentan una serie de obstaculos al momento de proceder
con la adjudicacion de becas, fondos y ayudas econémicas. Esto
limita las biografias de los sujetos en el plano educativo e impacta
en sus procesos de calidad de vida que proyectan en el pais, sobre
todo en el acceso a los sectores laborales formales.

Estos problemas han adquirido gran relevancia en la agenda
publica en los ultimos afos, no solo ante la masividad de los flujos
y la mayor visibilidad de las personas migrantes en los espacios pu-
blicos, sino que también a partir de multiples casos de vulneraciones
a derechos que les han afectado. En el ambito educacional se ha pro-
ducido en los altimos afios un aumento significativo de la matricula
de estudiantes migrantes dentro del Sistema de Educacién Publico
(SEP). Ello ha tensionado al sistema educativo en su conjunto, ya que
este no estaba preparado para responder al aumento de matriculas
ni a los desafios de la inclusion de estudiantes migrantes al sistema.
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La condicionalidad de derechos que el Estado impone a las per-
sonas migrantes mediante la definicion de una trayectoria migratoria
especifica supone una grieta en el sistema de derechos humanos que
el Estado deberia respetar y garantizar a todas las personas sin dis-
tincion, ya que de lo contrario posibilita la exclusién socioeconémica
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 transito desde la juventud a
la adultez, donde el mecanismo juridico excepcional que suspende
la condicionalidad de sus derechos termina, lo que impacta en mul-
tiples aspectos en su inclusion en el sistema de educacion superior.

Asi, seria interesante que el acceso al derecho a la educacion
del estudiantado migrante en Puerto Montt sea analizado desde una
perspectiva situada, en la que las diversas instituciones de educa-
cion 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,
econdmico, cultural, educativo y geografico influyen en las elecciones
que toman los/as mismos/as jovenes al momento de insertarse en
la educacion superior. Visualizar las necesidades desde territorios
especificos permite conocer y (re) conocer una intervencion 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 participacion en el sistema educativo de las juventudes
migrantes.

Entre los nudos criticos mencionados por los participantes de
los grupos focales es posible destacar los problemas de falta de
acompanamiento 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 educacion supe-
rior. Ademas, en el caso de estudiantes no hispanohablantes, se suma
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la barrera linglistica que existe no s6lo a nivel académico —lo que se
traduce principalmente en la comprension de contenidos tedricos en
una segunda lengua—, sino también a nivel personal y social.

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

Por ello, seria fundamental visibilizar las barreras institucionales
con las cuales se encuentra el estudiantado migrante en la comuna
que decide ingresar a la educacion superior y como esas barreras se
transforman en brechas de acceso y permanencia. Deberian existir,
entonces, modificaciones a los criterios de postulacion y seleccion a la
educacion superior, asi como de asignacion a beneficios estudiantiles.
No se pueden seguir perpetuando las brechas y barreras institucio-
nales que involucran a estudiantes migrantes y que discriminan vy,
por tanto, vulneran el derecho a la educacion de estos jovenes.

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 educaciéon
superior de estudiantes migrantes. Los discursos racistas aun se
siguen observando en las comunidades educativas y son parte de la
estructura organizacional.

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

Todos estos hechos se observan como un potencial subcampo
de estudio relativo a las migraciones en la educacién superior, que
seria interesante profundizar en préximas investigaciones. Queda
pendiente indagar en las realidades de estudiantes de formacion su-
perior técnico profesional, nivel donde existe una mayor proporcién
de extranjeros en el sistema.
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INTRODUCCION

La migracion forzada de las y los adolescentes no acomparfiados,
que en su mayoria tienen entre 13 y 18 afios, involucra un «movi-
miento de personas en el que se observa la coaccion, incluyendo la
amenaza a la vida y su subsistencia, bien sea por causas naturales
o humanas» (Burbano, 20135, p. 210). Esta se da en un contexto de
modificacion de leyes y politicas en Chile y en la region, a partir
de una gobernanza migratoria de securitizacion (Stang y Stefoni,
2016), concibiendo la migracién como una amenaza para el Estado
(Stang, 2016) y de control migratorio (Domenech, 2017; Tapia et al.,
2020). Aquello ha traido como consecuencia el aumento de ingresos
por pasos no habilitados, pavimentando el negocio de las bandas
transnacionales de crimen organizando que aprovechan para captar

Este articulo es fruto del Proyecto Fondecyt posdoctorado N°3220252 «Analisis
de la violencia estructural y cultural que experimentan las mujeres, nifias, nifios
y adolescentes no acompafados migrantes latinoamericanos en el transito por
Chile, a partir de un enfoque interseccional» (2022-2025), financiado por la
Agencia Nacional de Investigacion y Desarrollo (ANID) Chile, en el cual el
autor es Investigador Responsable.
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y reclutar personas en el trayecto y cruce de fronteras, precarizando
y vulnerando los derechos de la poblacién 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 paises de la
region (Brumat, 2021), que ha producido una masiva expulsion de
los segmentos mds vulnerables y excluidos de la sociedad. Dicha
situacion obliga a superar las visiones que buscan dar respuesta a
los flujos migratorios pensandolos desde la relacion entre migracion
y desarrollo (Portes, 2007), o los procesos de reunificacion familiar
(Massey et al., 2009), puesto que, en el caso de los y las adolescentes
no acompanados, debemos considerar la fragmentacion 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 acompafiados que
cruzan las fronteras chilenas por pasos no habilitados, exponiéndose
a multiples violencias y vulneracion 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 desconexion entre las politicas
regionales y nacionales para asegurar la proteccion de este colectivo,
en un contexto de un giro punitivo de los flujos irregulares en el
pais. Esto, sumado a la falta de informacion sobre el perfil de nifios,
nifias y adolescentes (en adelante NNA) no acompaifiados en los
distintos trayectos migratorios y sus principales necesidades, generan
un cuestionamiento con respecto a su proteccion y a la situacion
en la que se encuentran tanto en el trayecto migratorio como en su
llegada a Chile.

Por ello, surgen las siguientes interrogantes: ¢cuales son las nor-
mativas y politicas que buscan garantizar los derechos de NNA no
acompanados tanto a nivel nacional como regional e internacional?,
¢como inciden esas normas y politicas en las trayectorias de NNA
no acompanados que han llegado a Chile, desde su propia percep-
cion? El objetivo de la presente aportacion 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 migracion en el abordaje de NNA no acompanados y cémo
inciden en sus trayectorias migratorias.

A lo largo del texto, sostendremos que existe una falta de ar-
ticulacion entre las politicas migratorias regionales para abordar
la situacion de los y las adolescentes no acompafados, asi como
dificultades en la adecuacion e implementacion de la politica migra-
toria nacional con respecto a las observaciones realizadas por los
organismos internacionales, pese a los avances en materia legislativa
y en la creacion de protocolos de atencidn y acogida de la poblacion
sujeta de interés.

PROBLEMATIZACION DE LAS TRANSFORMACIONES
EN LOS FLUJOS MIGRATORIOS A NIVEL REGIONAL

Segun las tultimas estimaciones oficiales de Naciones Unidas,
en los ultimos 15 afios «se ha duplicado la cantidad de migrantes
internacionales en la region, pasando de 7 millones a 15 millones»
(McAuliffe y Triandafyllidou, 2021, p. 9). En cuanto a los NNA, en
el 2021, «los nifios, nifias 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 contintian en aumento y la emigracion sigue siendo un rasgo
caracteristico, 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 region
responden a diversas crisis sociopoliticas, a la violencia y los desastres
naturales, especialmente en paises como Venezuela, Haiti, Colombia
y Nicaragua. Con respecto a esto, es importante considerar que «la
crisis que vive Venezuela ha expulsado a mas de cinco millones de
personas en los ultimos seis afos, de las cuales una mayoria se ha
dirigido a Colombia, Pert, Chile y Ecuador, paises que en conjunto
han recibido a poco mas del 80% de los nuevos migrantes venezo-
lanos/as» (Thayer et al., 2022. p. 167).
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En el caso de Chile, segun el ultimo dato estimativo, la pobla-
cion extranjera en situacion regular asciende a 1.482.390 personas,
lo que representa un alza del 14,1% en comparacion 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 Estadisticas [INE] y De-
partamento de Extranjeria y Migracion [DEM], 2021).

Al mismo tiempo, para el 2021 se estim6 que habia 198.266
nifios, nifias y adolescentes (desde los 0 a 19 afios®) en situacién regu-
lar, es decir, el 13,4 % del total de inmigrantes estimado (Harnecker,
2023, p. 14). En este contexto, la nifiez y adolescencia migrante en
Chile también ha experimentado modificaciones en cuanto a su
composicion y necesidades de proteccion: en Arica y Parinacota,
Tarapacd, Antofagasta y Atacama se concentra un mayor indice de
menores en comparacion al resto del pais.

En el caso de Chile, cuando no se logra generar la reunificacion
familiar o se detecta una vulneraciéon 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 proteccion
y son derivadas/os a una residencia perteneciente al Servicio Mejor
Nifiez, donde acceden al programa Mi Abogado* (Ministerio de
Justicia y Derechos Humanos, s.f.).

Diversas investigaciones han dado cuenta de la nifiez e infan-
cia migrante a nivel local relacionadas con tematicas en torno a la
familia, educacion, fronterizacion, estigmatizacion, racismo y poli-
victimizacion (Galaz et al., 2021; Joiko, 2023; Pavez Soto, 2012;

3 Se debe incluir a las personas de 18 y 19 afios, para asi examinar la estimacién

de los cuatro primeros quinquenios: 0 a 4 afios (primera infancia), 5 a 9 afios
(segunda infancia), 10 a 14 afios (preadolescente), y 15 a 19 afios (adolescente).

Consiste en la entrega de defensa juridica especializada, interdisciplinaria e
independiente, a nifios, nifias 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 psicélogo y un trabajador social,
ejerciendo los mecanismos judiciales y extrajudiciales correspondientes a fin de
obtener el resguardo efectivo de los derechos de los NNA.
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Ramirez, 2022; Tijoux, 2013). No obstante, la situacion de las y los
adolescentes no acompafiados es un fenémeno emergente en el pais,
por lo cual la literatura es escasa, destacando los aportes de Aguilar
etal. (2023), quienes a través de un trabajo exploratorio analizan la
respuesta del Estado en el abordaje de la nifiez migrante no acom-
panada venezolana y su proteccion. También el trabajo de Pavez-
Soto et al. (2023), quienes mediante un proceso de reflexion critica
dan cuenta de los desafios y consideraciones éticas que involucra el
abordaje de investigaciones con nifieces y adolescencias migrantes®.

Debido a las caracteristicas de la poblacion sujeta de estudio,
existen diferentes cifras en torno a la adolescencia no acompanada
en Chile (Pavez-Soto et al., 2023). Segun cifras entregadas por
Carabineros de Chile de la Region de Tarapaca, durante octubre de
2021 ingresaron 505 NNA por pasos no habilitados, de los cuales
el Tribunal de Familia de Iquique mantenia vigente 130 causas, 15
de ellas correspondientes a adolescentes no acompainados (Poder
Judicial, 2021a).

Cabe sefialar que tanto Carabineros de Chile como el Poder
Judicial mantienen un registro estimado a partir de la deteccion de
casos en el territorio nacional de adolescentes sin compaiia. Tal
como se observa en la tabla 1, desde el 2018 se ha registrado un
incremento progresivo de adolescentes no acompafiados: en aquel
afo se identificaron § casos, mientras que para el 2022 este nimero
aument6 a 159.

5 Eneste mismo libro se incluye otro capitulo sobre el tema, titulado «Adolescencia

migrante no acompanada en Chile: esbozo de perfiles» [Nota de les editores].
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TaBLA T
NNA NO ACOMPANADOS QUE INGRESARON POR PASOS NO HABILITADOS,

2018-2023
Region 2018 | 2019 | 2020 | 2021 | 2022 | 2023 | TOTAL
Arica y Parinacota 5 6 0 15 1 0 27
Tarapaca 0 0 6 54 58 1 119
Antofagasta 0 0 0 12 1 0 13
Nacional 5 6 6 81 60 1 159

Fuente: elaboracion propia con datos proporcionados por Carabineros de Chile
a través de Ley de Transparencia®.

En este contexto, diversas instituciones publicas y organismos
internacionales —Poder Judicial, Carabineros de Chile, Defensoria de
la Nifiez, Servicio Nacional de Proteccion especializada a la Nifiez
y Adolescencia (Mejor Nifiez), Policia 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 finaliz6 con la presentacion del Protocolo para la proteccion
de nifios, nifias y adolescentes no acompafiados y separados en el
contexto de la migracion y/o en necesidad de proteccion internacio-
nal. Dicho documento establece cuatro pilares: principios, primera
acogida, etapa judicial y mecanismo de monitoreo y seguimiento a
la implementacion del Protocolo (Poder Judicial, 2021b).

Por lo tanto, estamos en presencia de un fenémeno complejo
y diverso tanto en Chile como en el resto de la region, que ha sido
impulsado por factores estructurales que condicionan la situacién

¢ Los datos s6lo consideran los ingresos de NNA por pasos no habilitados hasta

enero de 2023.
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de los y las adolescentes en sus paises de origen, y que precarizan
y dificultan los trayectos migratorios y el transito de la condicién
inicial de exclusion a la inclusion, producto de la tension entre las
condiciones expulsoras de los paises de procedencia y las politicas
restrictivas y de control de las sociedades de acogida (Thayer et al.,
2022), de las cuales Chile forma parte.

Al respecto, hace aproximadamente 10 afios, iniciativas regio-
nales como el Mercosur identificaron la situacion de adolescentes
no acompafnados como un fenémeno emergente en la region, pero
con notarias diferencias con respecto a otras latitudes. Sin embar-
go, instaron a considerar esta situacion en las politicas migratorias
regionales, con el objetivo de proteger los derechos y salvaguardar
la integridad a través de mecanismos de proteccion promovidos por
los principales instrumentos internacionales firmados y ratificados
por Chile, como la Convencién sobre los Derechos del Nifio y la
Convencion Internacional sobre la Proteccion de los Derechos de
todos los trabajadores migratorios y de sus familias:

En la region, el fendmeno de los nifios migrantes, en particular
no acompaifiados, no ha tenido el crecimiento y dimension
critica, que ha adquirido en otras regiones, el Mercosur ha
expresado su voluntad de avanzar en la profundizacién del
enfoque de derechos humanos en las politicas migratorias (Ins-
tituto de Politicas Publicas de Derechos Humanos [IPPDH],
2014, p. 38).

Segin el Observatorio Venezolano de Migraciéon (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 simultaneo o diferido por reagrupacion familiar) o
que corresponda a adolescentes que han emprendido procesos mi-
gratorios autonomos» (OVM, 2021, p. 5).

En el caso de Chile, el aumento de adolescentes no acompanados
que ingresan al pais por pasos no habilitados se da en un contexto de
formulacion e implementacion de una nueva ley y politica migratoria

315



Martias FoulLLioux BAMBACH

y fronteriza restrictiva, que consagra el principio de proteccion com-
plementaria, fragilizando el acceso y condicién de refugio:

Desde inicios de 2021, se concretaron medidas especificas que
buscaban desincentivar este tipo de entradas al pais. En ese
afio, por ejemplo, se realizaron seis expulsiones colectivas, se
reforzé 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 pais, incluido el requisito de visado consular de turismo
y residencia a poblacién venezolana y haitiana en el 2018, y a la
eliminacién de la visa temporaria por motivos laborales a la que se
podia acceder con visa de turista, el ingreso por pasos no habilita-
dos de poblacion 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 poblacién 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 Proteccion de los Derechos de To-
dos los Trabajadores Migratorios y de sus Familiares (en adelante
CMW) recomendé 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 pais, para asegurar
la vigilancia de individuos y poblaciones a partir del giro punitivo
mediante la intensificacién de la violencia de Estado hacia los mi-
grantes en un contexto regional (Domenech, 2017; Domenech et
al., 2022). Con respecto a Chile, la militarizacion de las fronteras,
las expulsiones y el tratamiento diferenciado de migrantes en la
elaboracion de politicas migratorias no estan 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 proteccion
de adolescentes no acompanados.

En este contexto, Carabineros de Chile registré en el 2021
aproximadamente 6 mil ingresos irregulares de menores de edad,
independiente de su condicién migratoria, triplicando las cifras del
2020 (SJM, 2022). Ello que da cuenta del aumento progresivo de
este segmento de la poblacion, y la necesidad y obligacion que tiene
el Estado en la implementacion de politicas migratorias acordes a
los marcos normativos internacionales.

MARco TEORICO

Para fines de la presente aportacion, es necesario diferenciar
a los y las NNA en situacion regular y los NNA no acompanados
y/o separados. Segtin Naciones Unidas, se entiende por «nifios no
acompanados» a «los menores que estian separados de ambos padres
y otros parientes y no estan al cuidado de un adulto al que, por ley o
costumbre, incumbe esa responsabilidad» (Comité de los Derechos
del Nifio, 2005, p. 6). En cambio, los «“nifios separados” no migran
con sus padres o tutores legales, pero si junto a otros parientes»
(Ceriani et al., 2014, pp. 10-11).

Por lo tanto, este tipo de migracion desafia y tensiona la vision
occidental dominante sobre la infancia, basada en la suposicion de
que las nifias y los nifios 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 nifas y los nifios
migrantes también cuidan de si mismos y lo reciben de otras y otros
jovenes» (Rosen et al., 2022, p. 264).

Por otro lado, estudios criticos a nivel internacional dan
cuenta de procesos autondémicos migratorios. La perspectiva de la
autonomia de las migraciones «permite analizar la produccion 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
migracion son un factor activo y fundamental» (Mezzadra, 2012, p.
160). Aquella lucha y resistencia que despliegan los y las adolescen-
tes no acompafiados que salen de sus paises para hacer frente a las
desigualdades estructurales, a la violencia y fragmentacion familiar,
responde a los aportes de Lourdes Gaitan (2006b) sobre la sociologia
de la infancia, en cuanto a que la sociedad establece canones en la
construccion de la infancia a partir de una mirada adultocentrista:

Los cientificos, pensando en términos de racionalidad adulta,
han dado forma y soporte tedrico a una cierta idea de ser
humano en formacién que requiere ser tutelado, moldeado
y controlado por los adultos, preparado para su correcta
integracion 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 poblacién sujeta de estudio
como victima, lo que les priva del derecho a cuidar y cuidarse (Rosen
etal.,2022). De esta forma, en el presente estudio comprenderemos
que el proceso migratorio autonomo que llevan a cabo los y las ado-
lescentes no acompaiiados, ya sea de manera voluntaria o forzada,
fortalece su capacidad de agencia, tensionado el enfoque clasico y
predominante de la teoria de cuidados, al permitir desarrollar es-
trategias de autocuidado a nivel personal y colectivo, sin compania
o tutela de un adulto.

MEeTOoDOLOGIA

Para la presente contribucion se utiliz6 una metodologia cuali-
tativa de caracter exploratorio y descriptivo, mediante dos técnicas
de recoleccion de datos: revision bibliografica de fuentes primarias
y secundarias de articulos, leyes, recomendaciones de instrumentos
regionales y observaciones de organismos internacionales en la im-
plementacion de politicas migratorias de NNA, y relatos de vida de
adolescentes no acompanados institucionalizados en residencias del
Servicio Mejor Nifez (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 percepcion que tienen sobre el trayecto migratorio (desde
que salen de sus paises hasta que llegan a Chile), y la proteccion de
sus derechos en el pais. Es importante aclarar que el contexto de
proteccion de los y las adolescentes no acompanados difiere segun
el género, por lo que en este caso el analisis de los resultados con-
sidera solamente el enfoque y las experiencias de adolescentes no
acompanados que se autoidentifican como hombres.

A partir de estas categorias de estudio, se analizaron cuatro casos
de hombres adolescentes no acompanados institucionalizados que
abandonaron sus paises de origen siendo menores de edad” y que
actualmente residen en la Region de Tarapaca. La eleccion del lugar
de recoleccion de datos se sustenta en la consideracion del factor del
cruce de fronteras, siendo Colchane, ubicado en esa misma region
del pais, el principal punto de ingreso por pasos no habilitados y la
consiguiente derivacion a las residencias del Servicio Mejor Nifiez en
Iquique (capital regional), en caso de no conseguir la reunificacion
familiar en el pais.

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 informacion relevante para desentraiiar la relacion
entre tiempo biografico y el tiempo historico social» (Jelin, 2020,
p. 376). Esto quiere decir que la biografia se encarna en un tiempo
concreto especifico, dentro de un marco historico concreto con el que
interacciona. Nos parece relevante hacer alusion a la importancia
de registrar las experiencias y practicas de la vida cotidiana de los
sujetos de interés, quienes en el marco de la accion se vinculan a una

Hay que considerar la modificacién de la Ley 21.302, inciso segundo del articulo
3, que sefiala: «Para efectos de la presente ley, se entenderd... por adolescente a
toda persona que tenga catorce afios o que, siendo mayor de catorce afios, no
haya cumplido los dieciocho afios de edad. Sin perjuicio de lo anterior, seguirdn
siendo sujetos de atencion del Servicio quienes tengan dieciocho afios o mds,
siempre que se encuentren bajo cuidado alternativo y cursando estudios. Ellos
serdn sujetos de atencién hasta el 31 de diciembre del afio en que cumplan vein-
ticuatro afios. El cumplimiento del requisito de estudios se acreditard mediante
un certificado emitido por la entidad que desarrolle el curso».
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historia que no s6lo es individual sino también colectiva. La biogra-
fia se inserta y deviene al mismo tiempo de aspectos que relacionan
sus trayectorias migratorias, el acceso a las necesidades basicas y
la percepcion que tienen de su proteccion e integracion en el pais.

Los relatos se realizaron previa firma del Consentimiento Infor-
mado por parte de la directora de la residencia a cargo de la Corpo-
racion y los Asentimientos de los adolescentes, y se grabaron en for-
mato de audio para su posterior transcripcion y andlisis en formato
manual. Para resolver los problemas éticos sobre la participacion de
adolescentes previa autorizacion de un adulto, se realizaron varios
encuentros previos con ellos para establecer una confianza minima
que les permitiera solicitar a la persona responsable participar en la
investigacion. Ademas, se modificaron los nombres para preservar
su proteccidén y anonimato.

RESuLTADOS

Los desplazamientos forzados de los y las adolescentes no
acompanados ha adquirido nuevas dimensiones en un contexto po-
litico, econémico y social de la region que modifica los patrones que
buscan dar cuenta de los factores de movilidad entre fronteras. En
la actualidad, la violencia en los paises de origen, la falta de acceso
a las necesidades basicas, la fragmentacion familiar y la situacion
de abandono adquieren una relevancia impensada hace unos afios
en el debate y la discusion del fendmeno migratorio en la region.

En este contexto, la suspension de Venezuela de todos los
derechos y obligaciones como Estado Parte del Mercosur, a partir
del Protocolo de Ushuaia, ha producido una fragmentacion en las
instancias regionales y los mecanismos de proteccion de la pobla-
ci6on migrante, generando un tratamiento diferenciado hacia esta
comunidad: «Argentina y Uruguay son paises que reconocen la
regularizacién por la normativa Mercosur, aun cuando Venezuela
esta 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 planificacion del trayecto migratorio; las dificultades de acceder
a un pasaporte, la baja aceptacion 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 mas facil salir del
pais sin documentos, lo que aumenta las posibilidades de ingresar
de manera irregular: «<mi mama fue a pedir informacién para la
visa pero el alto costo de los pasaportes para toda la familia y la
demora nos hizo quedarnos, ahi decidi hacer el viaje solo» (Carlos,
15 anos, venezolano).

Los y las adolescentes que salen de sus paises deben acreditar
una serie de documentos para cruzar la frontera, con la finalidad
de promover su proteccion. El articulo 4° del acuerdo de proce-
dimientos para la verificaciéon de la documentacion de egreso e
ingreso de menores (Mercosur, 2006) determina la obligatoriedad
de las autoridades migratorias de realizar esta gestion. A partir de
los acuerdos entre los Estados Parte y los Estados Asociados del
Mercosur, los requisitos comienzan en el pais de origen y contintian
en los destinos de ingreso:

La autorizacion de viaje intervenida por la autoridad migrato-
ria del pais de egreso serd asimismo exhibida ante la autoridad
de control migratorio del pais de ingreso, la que estampara el
sello respectivo en dicha autorizacion, 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, segtin correspondiera (4).

No obstante, es comun que estos requisitos de egreso e ingreso
no se cumplan, independiente del tipo de frontera, debido a la inac-
cién o malas practicas de funcionarios que custodian las fronteras:
«cruzamos caminando por el puente de la frontera de Venezuela
con Cucuta y nadie nos pidi6 ningin documento» (Luis, 19 afios,
venezolano). «En la frontera de Peru con Chile nos pillé un policia,
con mi amigo pensamos que nos iba a detener, pero nos pidio lavar
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su auto y nos pasoé 30 soles, luego nos dijo por donde teniamos que
cruzar para que no nos agarraran» (David, 17 afios, colombiano).

A esto hay que anadir las inconsistencias y el caracter discrecio-
nal en el ingreso y egreso de menores en algunos paises de la region,
al no tener claridad sobre si aplicar la normativa regional o nacio-
nal, lo que permite que los funcionarios que custodian las fronteras
decidan c6mo aplicar los mecanismos de control dependiendo de
sus propios criterios.

Al aplicar la normativa interna, al momento del ingreso a la
Republica Argentina, desde el control migratorio no solicita-
ban los permisos de viaje a mayores de 14 afios, pero, en caso
de invocar el Acuerdo Mercosur, exigian la doble verificacion
de permisos tanto al egreso como al ingreso; debido a que los
requisitos de egreso difieren segtn la normativa de los paises
(Angentieri et al., 2016, p. 9).

El debate en torno a la fragilidad de las fronteras y al propésito
y uso que se les da tiene su origen en la soberania que ostentan los
Estados de controlar el ingreso y salida de las personas a partir de las
politicas migratorias nacional. En este sentido, cobran relevancia las
dificultades entre los paises de la region para transformar las fron-
teras en un espacio de integracion mas que de division, producto de
la «ausencia de una adecuada coordinacion entre las autoridades de
los paises fronterizos y la ausencia de planes, programas y proyectos
que permitan espacios socioecondémicos con niveles de desarrollo
humano mas elevado» (Sanchez de Rojas, 2016, p. 264).

Al respecto, la fragilidad de los procesos de integracion fronte-
riza del Mercosur, mas alld de los mecanismos econémicos, guarda
relacion con la falta de unificacion de criterios conjuntos de los Es-
tados Miembros y Estados Parte para promover una cooperacion a
través de una politica migratoria integral entre ciudades fronterizas
que supere la vision securitizadora (Tapia et al., 2020) y restrictiva,
para dar paso a mecanismos de integracion efectiva, a diferencia de
otras instancias regionales:

Entre los procesos de integracion subregional, el de la Comu-
nidad Andina es el unico que tiene en su tratado constitutivo,
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un mecanismo especifico para facilitar la integracién fronte-
riza, no asi otros como Mercosur que funcionan a través de
iniciativas bilaterales o trilaterales de sus paises miembros
(Sanchez de Rojas, 2016, p. 284).

Este tipo de tratados o iniciativas entre paises representa una
de las dificultades en la unificacion de criterios de reconocimiento y
proteccion, puesto que prioriza un abordaje bilateral en desmedro
de uno regional. No obstante, distintas instancias han promovido
una modificacion en los criterios migratorios de adolescentes no
acompafados para «facilitar la armonizacion de los procedimien-
tos migratorios y de referencia y protecciéon que involucren a NNA
migrantes tanto a nivel interno como regional, asi como una ade-
cuada articulacion entre los paises del Mercosur» (Argentieri et al.,
2016, p. 59).

La falta de cooperacion regional representa un obstidculo mas
en la proteccion de los y las adolescentes que huyen de sus paises en
situacion de vulnerabilidad producto de la falta de oportunidades,
la fragmentacién familiar y la violencia:

nunca conoci a mi papd y mi mama me pegaba, me abandoné
cuando tenia cinco afios. Cuando mi abuela murié me fui a
vivir con mi tia. A los 12 afios me fui a Colombia y un dia
mi mama llegd a buscarme, no sé cémo me encontrd, pero
me volvié a cagar la vida y tuve que huir (Luis, 19 afios,
venezolano).

La llegada a Chile representa, en muchos casos, el destino final
de un trayecto lleno de obstaculos 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 dafio, desde
policias hasta bandas criminales, no lo haria de nuevo, pero ya estoy
aca y no pienso volver a mi pais» (Carlos, 15 afios, 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 segtin las reflexiones de los participantes se contrapone
a la situacion que se vive en el pais: «vine a Chile porque murié mi
mam4d y papd, supe por otros amigos que aca se puede ganar bien y
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lo unico que quiero es juntar dinero para seguir adelante» (David,
17 anos, colombiano).

La regularizacion migratoria es una de las medidas de mayor
efectividad para la proteccion de los y las migrantes, y en especial
de adolescentes no acompaiiados, puesto que facilita el acceso a
derechos, pero no asegura la igualdad entre nacionales y extranjeros
en un territorio. El dltimo proceso de regularizacion extraordinaria
en el pais se llevo a cabo a mediados de 2018 y permiti6 regularizar
a mas de 155.707 personas. Sin embargo, el CMW mostré preocu-
pacioén por la «ausencia de una politica integral de regularizaciéon
migratoria, y que los migrantes y sus familiares, incluidos nifas,
nifios y adolescentes no acompanados, no pueden beneficiarse de un
proceso de regularizacion previsible» (CMW, 2021, p. 14).

Con respecto a esto, es preciso considerar que, en materia le-
gislativa, la Ley de Migracion y Extranjeria 21.325, promulgada
en abril de 2021, representa un avance en comparacion al antiguo
Decreto Ley 1.094 de 1975, que establecia normas sobre extranjeros
en Chile. En efecto, el articulo 4° establece que el Estado adoptara
todas las medidas administrativas, legislativas y judiciales para ase-
gurar el pleno ejercicio y goce de los derechos de los NNA cualquiera
sea su situacion migratoria, y que en el caso de que incurrieran en
alguna infraccién migratoria no estaran sujetos a ninguna sancion
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 acompanados por su padre, madre o tutor en el pais,
y que correspondera a la autoridad encargada de la proteccion de
NNA solicitar el permiso. Desde su promulgacion, 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
documentacion expedida por los paises de origen, especialmente en
el caso de Venezuela:

crucé la frontera con un grupo de personas, pensé que seria
mads 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 aca en Chile, pero todavia no puedo porque
no han enviado mis papeles (Carlos, 15 afios, venezolano).

La regularizacion, tanto a nivel regional como nacional, es
uno de los principales mecanismos de proteccion de la poblacion
migrante. Sin embargo, pese al avance legislativo, aun persisten
dificultades burocraticas para asegurar el acceso a documentos y
apostillas solicitados por las autoridades migratorias:

Si bien existe un reconocimiento de que todo nifio que se en-
cuentre en algin pais de la region debe acceder a los mismos
derechos que los nativos, todavia en la practica subsisten
dificultades y trabas vinculadas con la falta de documentacion
(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 acompaifiados, especial-
mente en la frontera norte, el Juzgado de familia de Iquique puso
en conocimiento a la Corte Suprema de la situacion de NNA en
contextos de movilidad que se encontraban en situacion irregular
en la Region de Tarapaca.

Al igual que la Ley 21.325, el Protocolo de la Corte Suprema
representa un avance en la proteccion de NNA no acompaifiados
ylo separados en el pais. No obstante, la dificultad radica en la
implementacion, el alcance y la correcta comprension por parte de
funcionarios/as que se desempefian 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 afios, venezolano). «No me
informaron sobre mis derechos, pero me trataron bien y no tuve
muchos problemas» (David, 17 afios, 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 informacion sobre los derechos que tienen los
y las adolescentes, independiente de su condicion migratoria en el
pais. Al mismo tiempo, da cuenta de la dificultad del cumplimiento
de los principales tratados internacionales como la Convencion
sobre los Derechos del Nifio y la Convencion Internacional sobre
la Proteccion de los Derechos de todos los trabajadores migratorios
y de sus familias.

CONCLUSIONES

No cabe duda de que la situacion de adolescentes no acompa-
flados 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 paises de origen como en el trayecto migratorio
y en Chile. Este estudio indagé en las politicas migratorias regio-
nales que abordan la situacion de NNA no acompanados, y en las
observaciones que los organismos internacionales han realizado a
Chile con el objetivo establecer mecanismos de proteccion de los y
las adolescentes que viajan por dias y meses para buscar una mejor
calidad de vida, huyendo de la precariedad que tienen en sus paises
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 basicas en sus paises y en el trayecto
migratorio, que producen una construccion del futuro mas espe-
ranzadora a partir de la supervivencia, resistencia y lucha que han
sostenido para hacer frente a las multiples violencias percibidas y
experimentadas a lo largo de sus trayectorias personales y colectivas.

En este sentido, cobran relevancias los estudios criticos de la
infancia (Aguilar et al., 2023; Gaitdn, 2006b) que muestran procesos
de autonomia, donde el protagonismo y la participacion de NNA
en la realizacion 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 conviccion y realiza-
cién personal que buscan modificar los patrones de desigualdad y
exclusion de derechos para transitar hacia una vida digna.

Ante esta precarizacion y vulnerabilidad sostenida, nacen es-
trategias de autocuidado, pero también colectivas, a partir de la
intensificacion 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 canones tradicionales de
los nucleos familiares. En este caso, el rol o factor protector supera
la vision adultocéntrica de la madre, padre o tutor, estableciendo
nuevas formas de socializacion, donde prevalecen las relaciones
horizontales transversales.

La desconexion entre criterios de reconocimiento y proteccion
regional de menores extranjeros no acompanados y las politicas loca-
les, asi como en la implementacién de politicas publicas y programas
orientados a la proteccion e integracion de NNA no acompanados
en el pais, producen y reproducen patrones de violencia desde que
salen de sus paises 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
proteccion 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 poblacion.

Al mismo tiempo, detectamos dificultades en la implementacién
de las recomendaciones de instancias de los instrumentos regionales
e internacionales para la proteccion de NNA no acompainiados en
Chile, producto de una tardia respuesta ante el aumento del flujo
migratorio intrarregional, y a la falta de respuesta a la demanda
de datos e informacion para agilizar los procesos de regularizacion
migratoria de los adolescentes no acompafiados en Chile, a causa
del excesivo retraso por parte de los paises de origen.
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Finalmente, pese al avance que significa la creacion y puesta en
marcha del Protocolo para la proteccion de nifios, nifias y adoles-
centes no acompaifiados y separados en el contexto de la migracion
y/o en necesidad de proteccion internacional en el pais, observamos
dificultades en la implementacién y monitoreo, a partir de los relatos
de los participantes. Ello precariza la situacion de los adolescentes
no acompaiiados, y genera un cuestionamiento sobre la proteccion
de sus derechos en el territorio nacional.
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las dimensiones legales, sociales, etc., desde las voces de autoridades,
profesionales, técnicos y activistas vinculados a la tematica. En este
escenario, se plantearon las siguientes preguntas de investigacion:
¢cudles son las caracteristicas sociodemograficas, administrativas y
legales de este sujeto emergente?, ¢cudl es su trayectoria migratoria?,
¢qué estrategias y tacticas despliegan durante su trayectoria migra-
toria considerando la alta peligrosidad de las rutas?

Para entrar en materia es preciso hacer una breve contextualizacion
del fendmeno en nuestra region latinoamericana. Sabido es que, en
la frontera entre México y Estados Unidos, desde hace varios afos,
se observa la presencia de infancias y adolescencias migrantes no
acompanadas provenientes de Honduras, Guatemala y El Salvador
(Moctezuma-Longeira, 2019). Una ley estadounidense establece que
quienes provengan de paises contiguos (México y Canada) seran
regresados inmediatamente a sus paises de origen sin mediar un
procedimiento de asilo, lo que no sucede con las demas nacionalidades
(Alvarez y Glockner, 2018). La mayoria de los estudios coinciden en
que, generalmente, este grupo esta constituido por varones entre 14
y 17 afios que emprenden viajes migratorios con objetivos diversos,
tales como la biasqueda de oportunidades educativas o de empleo,
reunificacion familiar, huir de contextos adversos (Palma-Garcia et
al., 2019), entre otros.

Sumado a lo anterior, Daniel-Calveras et al. (2022) sostienen
que el cuidado y la educacion que reciben las infancias y adolescen-
cias no acompanadas durante los primeros afios de reasentamiento
contribuyen a una integraciéon a largo plazo. Mientras que otros
estudios (Franco, 2018) revelan una compleja conexion entre mi-
gracion y trauma, donde el desarrollo de cuadros clinicos, como el
desorden de estrés postraumatico y depresion, serian mas altos en
nifias, niflos y adolescentes que en migrantes adultos. Sin duda, la
migracion infantil y adolescente no acompafada presentaria mayores
riesgos, desproteccion y amenazas que conllevan una situacion de
alta vulnerabilidad.

Segtin el Observatorio Venezolano de Migracion (en adelante
OVM) (2021), la crisis politica de Venezuela ha ocasionado la salida
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de 25.000 nifas, nifios y adolescentes no acompanados del pais
caribefio (Mazuera-Ariasc et al., 2021). Los principales destinos
serian Ecuador, Peru, Chile, Panamd, Estados Unidos y Colombia,
siendo este ultimo el pais donde arribarian casi 20.000 nifias, nifios
y adolescentes no acompafiados. Las caracteristicas demograficas
apuntan a adolescentes de entre 12 y 17 afios, 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 reunificacion
familiar con sus progenitores o escapar de situaciones de violencia
social o doméstica (Mazuera-Ariasc et al., 2021).

Dado el senialado contexto, la Corte Interamericana de Dere-
chos Humanos (2014) sugiere disefiar mecanismos de proteccion
prioritarios para este colectivo e implementar medidas de ayuda
no privativas de libertad. Por ello, en general, los paises de la re-
gion latinoamericana han implementado protocolos de accion y
procedimientos administrativos para atender el fenémeno, 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
regularizacién administrativa, debido a la carencia de documentos
de identidad o sellos y estampillas requeridas, y el acceso a derechos
sociales, como la educacion, la salud y la vivienda.

ADOLESCENTES MIGRANTES NO ACOMPANADOS: DESAFiOS
PARA SU PROTECCION

Las medidas de restriccion 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 poblacion venezolana. Es-
tas medidas de restriccion del movimiento han sido identificadas
(Mazuera-Ariasc et al., 2021) como una de las causas estructurales
de la migracion infantil y adolescente no acompafada, expresion
de una movilidad forzada vinculada a la pobreza y la exclusion, y
también a diferentes tipos de violencia. Asi, la exigencia de visado
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consular impuesta por Chile en el afio 2018 profundiz6 la irregu-
laridad migratoria (Aguilar et al., 2023). De este modo, el ingreso
de nifas, nifios y adolescentes a territorio chileno implic6, ademas,
contar con la autorizacién de ambos padres y/o cuidadores y la
documentacion de identidad infantil. Sin embargo, lo cierto es que
la mayoria estan indocumentados, por no tener dinero para finan-
ciar el tramite (Trigos Padilla, 2021). Asi las cosas, se estima que en
nuestro pais residen un millon y medio de personas extranjeras; de
este numero, el 20% corresponde a menores de 18 afios y 200.000
a personas en situacion irregular (Servicio Nacional de Migraciones,
2023; Servicio Jesuita a Migrantes [SJM], 2023).

El fenémeno de la migracion infanto-juvenil no acompafiada
aparece primero en los medios de comunicacion. En abril de 2021 la
prensa (CHV Noticias, 2021) anunciaba sobre 30, 31 0 34 casos de
nifias, nifios y adolescentes no acompanados que habian ingresado
a Chile y que, luego de ser redirigidos a residencias publicas (Mejor
Nifez, ex Servicio Nacional de Menores [Sename]), se habrian fugado
de dichos establecimientos, entre ellos, una adolescente embarazada.
En esa ocasion, la Jueza Troncoso (Poder Judicial, 2021) reconocia
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 nifas, nifios y adolescentes no acompanados, y que entre el 2020 y
2022 estas cifras ascendieron a 7.797 ingresos, los que se concentran
en la Region de Tarapaca (95%) (SJM, 2023). No obstante, uno de
los principales obstaculos a la hora de abordar este fendmeno es la
dificultad de contar con cifras claras, actualizadas y confiables. La
temdtica 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
promulgacion 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 nifias,
nifios y adolescentes hasta ahora ha sido poco comun, lo que no
significa que el fenémeno no ocurra. Recién en diciembre de 2021
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la Corte Suprema publica el Protocolo de acogida para la protec-
cion de nifias, nifios y adolescentes no acompafiados y separados
de sus familias en el contexto de la migracion y/o en necesidad de
proteccion internacional (Poder Judicial, 2021). Se trata del mismo
protocolo liderado por la Jueza Troncoso, el cual se elaboré gracias
al trabajo conjunto entre varias instituciones publicas —Carabineros
de Chile, Policia de Investigaciones de Chile, Defensoria de la Ni-
fiez, Ministerio de Justicia y Derechos Humanos, Subsecretaria de
la Nifiez, Servicio Nacional de Proteccion especializada a la Nifiez
y Adolescencia (Mejor Nifiez), 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 dotacion de mejores herramientas a todos los actores
que tomen contacto con nifios, nifias y adolescentes no acompariados
y asi, promover de manera efectiva sus derechos» (Poder Judicial,
2021, p. 3).

Si bien en abril de 2021 se promulgé la nueva Ley de Migraciones
21.325, recién en septiembre de 2022 se promulgé el Decreto 177
que, entre otras cosas, categoriza los tipos de visados, ofreciendo
visados humanitarios en caso de trata, trafico, mujeres victimas de
violencia intrafamiliar o embarazadas. Cabe destacar que desde la
promulgacion de dicho decreto se han entregado aproximadamente
10.000 visados humanitarios a nifias, nifios y adolescentes migrantes
(SJM, 2023).

Los regimenes fronterizos (Rosen et al., 2022), al alero de una
dicotomia colonial, sitian a las infancias y adolescencias como «in-
fancias barbaras [...] en esta doble condicion de menores (a proteger
y acoger) y extranjeros (a controlar y, en sub-condicion de irregulares,
a expulsar) se mueven miles de jovenes» (Alzate, 2021, pp. 88-89).
En este sentido, la nifiez y adolescencia migrante no acompanada se
ha vuelto un actor que pone en conflicto la construccién sociocultu-
ral de la infancia, debido a la contradiccion que genera el caracter
vulnerable y, al mismo tiempo, auténomo de su situacion.
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Con todo, la respuesta del Estado chileno aun parece ser inade-
cuada, no logrando la proteccion que se espera en el nivel interna-
cional. Por un lado, existen numerosos casos documentados de fugas
desde las residencias publicas (Aguilar et al., 2023) y, por otro, es
evidente la falta de planes o programas de proteccion e integracion
de nifias, niflos y adolescentes considerando las particularidades
de este nuevo perfil migratorio en el pais. En ese sentido, los nifias,
nifios y adolescentes migrantes no acompafiados se encontrarian
en condicion de vulnerabilidad multiple por ser menores de edad,
extranjeros, pobres e irregulares (Machin, 2022). Se trata de un
colectivo que experimenta la discriminacion 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 condicion de extranjero e irregular preva-
lece por sobre la de infante o adolescente (Quiroga y Lemos, 2021).

AGENCIA Y AUTONOMITA EN LA ADOLESCENCIA MIGRANTE
NO ACOMPANADA

Las Naciones Unidas, en la Observacion General N° 6 sobre los
Derechos del Nifio (Comité de los Derechos del Nifio, 2005), define
al grupo de nifias, nifios y adolescentes migrantes no acompanados
como aquellos «nifios 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 espaiiol,
este grupo habitualmente es llamado como «Menores Extranjeros
No Acompaiiados», 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 condicion de
«menor». El fendmeno se complejiza ante la prominencia del con-
trol migratorio en contraposicion a la proteccion de la nifiez, lo que
tiene un efecto directo sobre la creacion y la puesta en marcha de
protocolos de proteccion para nifias, nifios y adolescentes no acom-
panados (Aguilar et al., 2023; Jiménez y Trujillo, 2020; Kauhanen
y Kaukko, 2020). Por otro lado, estudios criticos la denominan
migracion auténoma (Ramos, 2021; Rodriguez y Gimeno, 2018),
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lo que permitiria comprender la diversidad de la nifiez y adolescen-
cia en diferentes contextos, dando cuenta de su construccion social
(Pavez-Soto, 2023).

Desde el punto de vista sociologico, James y Prout (2010) sefialan
que los nifias, nifios y adolescentes son actores sociales cuya agencia
se expresa en contextos que les pueden limitar y ofrecer posibili-
dades de accion social. Mayall (2009, p. 21), por su parte, sostiene
su calidad de agentes «porque actian, producen conocimientos y
experiencias, pero la accion infantil tiene un sentido y se desarrolla
de modo distinto a la accién adulta». Ahora bien, segun la Conven-
cion de los Derechos del Nifio, las formas de actuar infantil quedan
recogidas en el principio denominado como «autonomia progresi-
va», el cual se enuncia en el articulo 5 de la Convencion. En suma, y
puesto que la posicion de subordinacion incide en las relaciones de
poder, «la capacidad de agencia se desarrolla en un marco de accion
minoritario y, en ocasiones, desvalorizado socialmente representando
caracteristicas clasicas de una minoria social» (Mayall, 2009, p. 21).
Asi, en este capitulo comprenderemos que, siguiendo a Eide y Hjern
(2013), la consideracion de la agencia como factor preponderante
en los estudios sobre nifias, nifios y adolescentes no acompafiados
constituye una epistemologia 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.

MEeTODOLOGIA

El disefio metodolégico asumid un enfoque cualitativo de alcance
exploratorio y descriptivo. El trabajo de campo se llevé a cabo en
dos zonas geograficas de Chile: zona norte de frontera (Region de
Tarapaca) y zona centro capital de asentamiento (Region Metro-
politana). La eleccion de las dos zonas geograficas tuvo por objeto
describir y complementar la informacién recogida en cada territorio,
sin por ello renunciar a eventuales comparaciones entre ambas.
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Como técnica de recogida de informacion 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 migracion, tanto de la Zona Norte (5 participantes)
como de la Zona Centro (7 participantes), cuya seleccion se realizd
de manera opinatico-estratégica (Valles, 2003). Todas las entrevistas
se realizaron previa firma del consentimiento informado y se graba-
ron en formato de audio para su posterior transcripcion y andlisis,
garantizando la integridad de la informacién proporcionada por
los/as participantes.

El analisis se llevo a cabo con apoyo del software MAXQDA®©
Analytics Pro conforme a algunas categorias predefinidas. No obs-
tante, y dada la naturaleza del estudio, se dio espacio al surgimiento
de categorias emergentes que enriquecieron el arbol categorial ini-
cial. A este respecto, los ejes tematicos que vertebraron el proceso
indagatorio fueron: trayectoria migratoria, decision migratoria,
ruta migratoria, caracterizacion sociodemografica de las familias de
origen, figura adulta responsable en Chile, ejercicio y/o vulneracion
de derechos y regularizaciéon administrativa.

Asi, la muestra del estudio quedé conformada por los siguientes
sujetos:

¢ Autoridad nacional (migracion, infancia, etc.): Autoridad 1,
zona centro; Autoridad 2, zona centro.

e Autoridad regional (migracion, infancia, etc.): Autoridad 3,
zona norte.

e Profesional técnico organismo internacional: Profesional
técnico 1, zona centro.

e Profesional Poder Judicial: Profesional 2, zona norte.

e Profesional técnico regional (migracion, infancia, etc.): Pro-
fesional técnico 2, zona norte; Profesional técnico 3, zona
norte; Profesional técnico 4, zona centro; Profesional técnico
S, zona centro.
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e Profesional técnico organizacion no gubernamental (ONG)
(migracion, infancia, etc.): Profesional técnico 6, zona centro.

e Activista o dirigente social regional organizacion funcional y/o
territorial: Activista 1, zona norte; Activista 2, zona centro.

El namero 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 caracteristicas de las nifias, nifios y
adolescentes migrantes no acompafados en el territorio nacional, el
estudio constatd que existen escasos registros oficiales (estadisticas
y rastreos) realizados por el Estado y las instituciones especializadas
en la materia. En la cita que se expone a continuacion, la autoridad
nacional reconoce que la entrada por pasos no habilitados dificulta
aun mas la posibilidad de llevar a cabo el conteo:

No hay mucho registro. Y basicamente informacién que nos
provee la OIM [Organizacion Internacional de las Migracio-
nes] que tienen normalmente los registros de las rutas [...] Y
ese grupo que no tiene ningun registro, nOSotros asumimos
que son ingresos clandestinos que nunca se han regularizado
[...] Después estin los que vienen solos y de esos no tenemos
nlimeros ni registros, pasan por pasos inhabilitados, hasta
que no se hace un control o hasta que no se acercan a una
institucion ellos, es imposible (Autoridad 1, zona centro).

Las profesionales técnicas de las instituciones especializadas en
infancia, por su parte, sefialan cifras similares, pero dispares para
2021 (entre 118 y 129), reconociendo la emergencia del fenémeno
y, con esto, su dificil cuantificacién y aproximacion.

Al ser un fenémeno de reciente visibilizacion y estudio, se
manejan distintas cifras y caracterizaciones dependiendo de la
institucion a la cual la autoridad o el profesional pertenezca.
Por ejemplo, se sefiala que hasta abril del 2022 se contaba
con el registro de 118 nifias, nifios y adolescentes migrantes
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no acompanados, quienes se encontraban en residencias o
en familias de acogida y provenian, en su gran mayoria, de
Venezuela y Haiti [...] Y, acd, este es el dato de no acompa-
flados ¢cudntos no acompaifiados 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-
fados en nuestra red. La mayoria, 49, son de Venezuela, 26
haitianos, 16 bolivianos, 12 colombianos. Y, ac4, est4 el mismo
dato mostrado de otra forma [...] ese dato lo saca el Poder
Judicial [...] Y hasta el 31 de mayo del 2022 habia registro de
mas nifias, nifios y adolescentes migrantes no acompaifiados
de nacionalidad boliviana que venezolana, aumentando este
ultimo en julio [...] Al 31 de mayo habia mas bolivianos que
venezolanos, pero al 14 de julio aparecen ya un poquito mas
de venezolanos, siempre son las dos nacionalidades que mas
se presentan en la red (Profesional técnico 4, zona centro).

En virtud de lo mencionado, los resultados presentados a con-
tinuacioén buscan ser un punto de partida para la aproximacion al
fenémeno en cuestion. En esta linea, a partir de los relatos de los/as
distintos participantes, se describira la caracterizacion sociodemo-
grafica de las y los adolescentes no acompafados a fin de esbozar
un perfil preliminar. Posteriormente, se profundizara en sus rutas
migratorias, los objetivos asociados a la migracién y las dificultades
a las que se han enfrentado en este proceso.

CARACTERIZACION SOCIODEMOGRAFICA

Respecto de las nacionalidades de los nifias, nifios y adolescentes
no acompanados, profesionales y autoridades coinciden en que la
mayoria son de nacionalidad venezolana, identificando también,
aunque en menor medida, nifias, nifios y adolescentes no acompa-
fados de nacionalidad boliviana, colombiana, haitiana y peruana:

La edad de los chicos que nosotros vemos son [sic] [...] ma-
yores de 15 afios, no hemos tenido ningtin nifio que sea no
acompaiiado de 10, 12 afios, no, ninguno [...] mas 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 estaria
compuesto, en gran parte, por adolescentes de entre 13 y 17 afios
que, en su mayoria, residen en la zona norte (Iquique), centro (San
Miguel, Santiago) y sur (Talca):

129 se encuentran reportados, es decir, que tienen una medida
de proteccion 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 nifias y mujeres
adolescentes migrantes que ingresan a Chile sin un adulto respon-
sable, realidad que, por cierto, difiere con la imagen masculinizada
del fenémeno que la literatura ha planteado (OVM, 2021; Trigos
Padilla, 2021):

Hay varios casos, no sé si son muchos [sic] [...], pero sé que
es mas de uno [...] de adolescentes no acompafadas que, o
bien venian embarazadas o venian con lactantes, entonces ahi
habia como una doble... eh, una doble vulnerabilidad digamos
(Autoridad 3, zona norte).

[son] mds mujeres que hombres, porque muchas de ellas
vienen acompafiadas de sus pololos, pero obviamente [...]
siguen siendo... adolescentes no acompanadas [...] la gran
mayoria de ellas mujeres embarazadas, ya... o con lactantes,
muy pequefios, tres meses, cuatro meses, eh... y ellas venian
obviamente para... poder trabajar acd, poder tener mejor salud
para sus hijos (Profesional técnico 2, zona norte).

Romero (2022) sostiene que las jovenes mujeres que participan
en este tipo de flujos migratorios en la Region de Tarapaca 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 vinculos
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intimos con hombres mayores con el propésito de ingresar al pais
con una figura adulta.

En el caso de las adolescentes, ingresan al pais con hombres
adultos que sefialan ser sus parejas y con quienes tienen una
diferencia de edad considerable [...] Eh... no sé po’, 16 afios
con un... adulto de 32, de... 38, habia uno de hasta 47 [...]
Sus progenitoras, entrevistadas por videollamada, asi como
estamos nosotros y en audiencia, han manifestado que ellas
estdn 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 drea de infancia reconoce que ha
tratado con jovenes que se autoidentifican de sexo-género no binario,
pero que corresponderia a una minoria respecto del conjunto de la
poblacién estudiada:

Y en lo que atafie al género, existen registros de ingresos de
nifias, nifios y adolescentes migrantes no acompafiados auto-
definidos como género binario, aunque son la minoria. [...] Si,
el tltimo 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 situacion socioeconémica de las y los
adolescentes migrantes no acompaiiados, las autoridades expresan
que se caracterizan por tener una condicion de extrema pobreza,
la cual se observa en la falta de recursos, las condiciones fisicas y
psicologicas en las que llegan y la brecha educativa que traen desde
sus paises de origen:

Abandono... familiar desde su pais de nacionalidad [...] tam-
bién hay consumo problematico de drogas porque muchos es-
tuvieron en situacién de calle [...] desescolarizacion, deserciéon
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 patron de los flujos migratorios de los tltimos afos,
el cual se caracteriza por pertenecer, en su mayoria, a comunidades
procedentes de territorios vulnerables y de grupos sociales de barrios
marginales.

En lo que atafe al perfil educativo, buena parte de los entre-
vistados coincide que las nifias, nifios y adolescentes migrantes no
acomparnados presentan retraso escolar o rezago educativo producto
de la movilidad y la situaciéon de pobreza de sus paises de origen
(Joiko, 2023). Ello, ya que durante el periplo no se hace posible el
ejercicio del derecho a la educacion, y cuando ingresan al pais de
destino no siempre pueden acceder a la escuela de forma expedita:

También han hecho abandono, desercion escolar, por lo menos
un afio antes de que inicien su, su trayecto, eh, han estado
trabajando también en paises limitrofes, en Peru, en Bolivia,
eh... no tienen contacto con sus padres, algunos, uno o dos
anos después (Profesional, zona norte).

Finalmente, y en cuanto a su estado de salud, las autoridades
indican que las nifas, nifios y adolescentes migrantes no acompa-
flados ingresan al pais sin controles de salud, siendo esta realidad
otro aspecto que da cuenta del nivel de vulneraciéon de este grupo
de la poblacion:

Venian muchos nifios con muucho [sic] tiempo sin ningun tipo
de control de salud, sin medicamentos, eh... incluso muchos de
ellos con... con diferentes patologias [...] algunas enfermeda-
des bastante complejas... y estaban sin ningin medicamento
[...] [L]a gran mayoria de las adolescentes embarazadas que
ingresaron no tenian ni un control [...] de salud (Profesional
técnico 2, zona norte).

En suma, la caracterizacion sociodemografica descrita por los/
as entrevistados/as da cuenta que las nifias, nifios y adolescentes mi-
grantes no acompafados vienen desde sus paises de origen con una
condicion de vulnerabilidad inicial que se acrecienta en el trayecto
migratorio a partir de los obstaculos y dificultades que enfrentan.
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RUTAS MIGRATORIAS: TRAYECTOS, DIFICULTADES
Y EXPECTATIVAS

En relacion con las rutas migratorias, se identifica como elemento
comun el transito entre diversos paises. Una profesional técnica del
area de infancia sefiala que las rutas dependeran del pais de origen
de los flujos migratorios:

La mayoria de los adolescentes, por lo menos que estan en
el sistema residencial, han estado ya en varios paises [...] y
en algunos casos el pais de destino es Chile o, en otros casos,
vienen en trayecto [...] [Hemos] identificado distintas rutas
migratorias dependiendo de la nacionalidad de las nifias, nifios
y adolescentes migrantes no acompafados. De este modo,
los de nacionalidad venezolana, provienen generalmente de
Colombia [...] En el caso de los [...] de nacionalidad vene-
zolana, en su mayoria [...] han estado radicados un tiempo
en Colombia en su mayoria, eh... y desde ahi, bueno, varia,
pero algunos se han trasladado a Ecuador, Pera, Bolivia, Chile
(Profesional técnico 3, zona norte).

Esta caracteristica, segun explican los/as profesionales, se debe,
en gran parte, a que las y los adolescentes migrantes no acompana-
dos se movilizan en masas, acoplados generalmente a caravanas de
migrantes o familias numerosas: «En el caso de los no acompanados,
eh... vienen, a veces, acompafiados de terceros que es muy complejo
determinar cual es el vinculo» (Profesional técnico 3, zona norte).

Las autoridades y profesionales entrevistados coinciden en que,
al ingresar al territorio nacional, las nifas, nifios y adolescentes
migrantes pueden estar acompanados por figuras adultas con las
que han establecido diferentes tipos de vinculos, como amistad,
madrinazgo, padrinazgo o vecindad, o que han conocido durante la
ruta migratoria. Sin embargo, estas formas de acompafiamiento no
se ajustan a las categorias establecidas por los organismos interna-
cionales. Recordemos que, de acuerdo con la Observacién General
N° 6 sobre los Derechos del Nino (Comité de los Derechos del Nino,
200S5), existen dos categorias juridicas posibles para las personas
migrantes menores de edad: «no acompafiados» o «separados». En
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el primer caso, las nifias, nifios y adolescentes no cuentan con nin-
gun adulto responsable de su cuidado, mientras que, en el segundo
caso, puede haber una distancia temporal y/o fisica con las personas
cuidadoras.

Ante este escenario, una activista propone una denominacioén
ajustada a la realidad que ella ha observado en la zona de frontera:

Nosotros hemos discutido esta palabra, porque creemos que
la palabra estd mal dicha, como que no todos son nifios no
acompanados. Para nosotros, deberia ser «nifios acompanados
de un tercero», porque son pocos los que en verdad vienen
solos, sigue siendo un porcentaje menor, la mayoria siempre
viene acompafado, 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] nifilos no acompanados (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 terminologia
juridica» y afiade que los «operadores» del sistema publico se han
capacitado al respecto. Desde la vision de la Jueza, una adecuada
enunciacion facilitaria la respectiva medida o ayuda o intervenciéon
desplegada por el Estado, de alli la importancia de las diligencias
judiciales, tales como la verificacion. En sintesis, la jerga promovida
por los organismos internacionales (Comité de los Derechos del
Nifio, 2005) pone el acento en la figura adulta que provee cuidado
personal a las nifias, nifios y adolescentes migrantes, mientras que
la vision de la activista se concentra en la diversidad de experiencias
y vinculaciones que se dan en la ruta migratoria donde participa
poblacion infanto-juvenil:

Juridicamente, se hace hincapié en utilizar la conceptualiza-
cién definida por las Naciones Unidas, quienes distinguen en-
tre «nifias, nifios y adolescentes migrantes no acompafiados»
y «nifias, nifios y adolescentes migrantes separados» [...] La
categoria «separado» son aquellos que no ingresan con, con
padres ni, ni con familia, pero si 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 afios formandonos en entender y hablar desde conceptos
especificos para poder tomar las medidas. Las situaciones mas
graves son los «no acompafiados» y sabemos por qué, porque
entendemos el concepto (Profesional 2, zona norte).

Con todo, resulta evidente la critica conceptual planteada por los
activistas o los representantes de las organizaciones de la sociedad
civil, ya que, seguin su experiencia en el campo, la categoria juridica
de «no acompanado» no se ajustaria al cotidiano de los casos ob-
servados. En efecto, y siguiendo a Carreno-Calderon et al. (2023),
el perfil de la nifiez y adolescencia que llega a Chile ha cambiado
después de la pandemia y a raiz de la implementacion de la nueva
ley migratoria, unido a los vaivenes propios de los flujos migratorios.

El tipo de vinculacion que se establece entre el sujeto infantil o
adolescente y una figura adulta que acompana el ingreso en la fron-
tera es una estrategia migratoria que se ha identificado previamente
en otros territorios (Rodriguez, 2018; Trigos Padilla, 2021). A raiz 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 compaiiia y cuidado
mutuo en la ruta. Y es que, como se sefala en la literatura, las nifias,
nifios y adolescentes que migran estan expuestos y son vulnerables a
mayores riesgos en su transito migratorio (Prado, 2022; Veldsquez,
2020). En ese sentido, se trata de poblacion sumamente vulnerable
que hace uso de las escasas redes a las cuales tiene acceso y, de este
modo, las nifas, nifios y adolescentes no acompaiiados se acompanan
de grupos de jovenes 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-
cion de politicas publicas, protocolos y medidas que garantizan el
acceso al derecho, especialmente en estos casos donde las condiciones
del viaje son radicales. Sin embargo, en la practica existe distancia
entre las medidas juridicas y la comprension de las necesidades de
este grupo de nifas, nifios y adolescentes.
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En relacion con el lugar por el que ingresan las nifias, nifios y
adolescentes migrantes no acompanados, los/as entrevistados/as
coinciden en que buena parte acceden por pasos no habilitados en
zonas fronterizas:

Pisiga, Colchane, muy pocos ingresan por la Region de Arica
y Parinacota, mds bien lo hacen por Tarapaca, 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 seria radicarse en esos territorios,

fenémeno que va en concordancia con lo planteado por la literatura
(Zenteno-Torres et al., 2022).

Finalmente, buena parte de las nifias, nifios y adolescentes
migrantes no acompafiados visualizan terminar su ruta migra-
toria en la ciudad de Santiago. [...] Esas personas normalmente
no tienen Tarapacd como destino, sino que la mayoria viene
[a] Santiago (Autoridad 1, zona centro).

Esto guarda relacion con los proyectos migratorios que las mis-
mas nifias, nifios 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 nifas, nifios y adolescentes migrantes
no acompanados tenian como objetivo la reunificacion familiar y se
llevaba a cabo un periplo medianamente coordinado; sin embargo,
en el altimo periodo, ese perfil habria cambiado hacia un sujeto
adolescente que tiene la conviccion de integrarse al mercado laboral.
Este tipo de proyectos migratorios vinculados al trabajo y la obten-
cién de dinero también se han identificado en los flujos migratorios
del norte de Africa hacia Europa (Rosen et al., 2022; Trigos Padilla,
2021; Van Holen, et al., 2019):

El 2020 eran adolescentes que... que tenian por objetivo la
reunificacion, eran la mayoria de los adolescentes que ingre-
saban a Chile eran por motivos de reunificaciéon y tenian una
claridad respecto a, eh... el adulto que los estaba esperando en
Chile, que, generalmente, era el papa o la mama que tenfan
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coordinada su llegada, que se movilizaban para venir a bus-
carlo. Yo te dirfa 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 econémicos
y laborales. [...] El perfil es distinto, ya son adolescentes que,
eh, no todos tienen familia en Chile, yo te dirfa que la mayoria
en realidad de los que estdn ingresando, ya son adolescentes
que no, no, no tienen por objetivo la reunificacién, eh... sino
que motivos laborales, principalmente, son adolescentes que
han estado en situacion calle en otros paises 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).

Ademas del perfil recién expuesto, la autoridad nacional senala
la existencia de un nuevo fendémeno: se trataria de nifias, nifios y
adolescentes migrantes no acompafiados de origen haitiano, pero con
nacionalidad chilena, que habrian realizado procesos de migracion
circular entre Haiti, Chile, Estados Unidos u otro destino y, al verse
impedidos de ingresar a otro territorio, optaron por retornar al pais
en el marco de procesos de reunificacion familiar. Cabe decir que las
migraciones circulares entre los paises de origen, transito y destino
también se han identificado previamente en la literatura (Alvarez y
Glockner, 2018; Trigos Padilla, 2021; Van Holen et al., 2019). En
ese sentido, es importante hacer una diferenciacion respecto de los
perfiles, puesto que mientras las nifieces 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
seria por avidn e ingreso por aeropuerto:

Y hay otro grupo que es nuevo también, que aparece mucho,
que es el de nifios haitianos, que son en realidad chilenos que
son retornados. Estan llegando muchos nifios haitianos por-
que tienen a sus padres aqui, ya, que vienen por reunificacion
(Autoridad 1, zona centro).

Otro de los grandes flujos migratorios mencionados es la po-
blacién de origen boliviano, quienes, si bien histéricamente han
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realizado procesos de movilidad transfronteriza (Aguilar et al., 2023;
Ramos, 2021), en la actualidad se han pesquisado ingresos de nifias,
nifios y adolescentes migrantes no acompafiados de nacionalidad bo-
liviana asociados a redes delictuales. En concordancia con Carrefo-
Calderon et al. (2023), la mayoria 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 nifios, nifias, adolescentes migrantes no acompafados
de nacionalidad boliviana, que es el otro flujo grande que
tenemos, ellos ingresan [...] como parte, el ultimo eslabén de
una cadena delictual [...] Sumado a lo anterior, la mayoria
de las nifias, nifios y adolescentes migrantes no acompana-
dos sefialan haber realizado parte de la ruta ayudados por
coyotes. [...] En su mayoria, mencionan haber pasado por
trochas, ayudados de... de... coyotes, trocheros, pero, eh... la
mayoria de los que vienen no acompafiados |[...] y por pasos
no habilitados y con una situacién migratoria irregular [...]
y eso lo sabemos por la primera entrevista y porque en su
mayoria estdn en situacion migratoria irregular (Profesional
técnico 3, zona norte).

Por ultimo, y en cuanto a los procedimientos oficiales que se
deben llevar a cabo cuando se identifica la presencia de nifias, nifios
y adolescentes migrantes no acompanados, los/as profesionales re-
conocen que se debe aplicar una serie de procedimientos oficiales,
como audiencia judicial inmediata, derivacion al Registro Civil para
la documentacién e ingreso a las residencias publicas, en cuyo caso
el cuidado personal lo asumiria 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 algiin tipo de vinculo con nifas, nifios y
adolescentes, ya sea familiar o social (vecinos, amigos de los
padres, entre otros). [...] Pudo ser reunificado a, a Santiago con
un tio y eso, por ejemplo, es un nifio que estd no acompafiado
porque, si bien esta bajo el cuidado de un adulto, no son, no es
su padre, su mama, ni su tutor, ni su curador, ahora, pero llegd
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 nifias,
nifios y adolescentes migrantes no acompaiados 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 migracion, nos acercamos a las caracteristicas
de este colectivo que complementa, y también amplia, la informacion
recogida a nivel internacional sobre este fenomeno. También hemos
identificado diversos ejes o categorias de desigualdad que inciden en
su trayectoria migratoria.

A la fecha, el fenémeno de la nifiez y adolescencia migrante
no acompaiiada en Chile atun esta en fase de diagnéstico y primera
aproximacion, las cifras oficiales son dispares y la respuesta del
Estado no seria acorde con el tipo de proyecto migratorio de estos
sujetos. La denominacion del fenémeno no es baladi. Por un lado,
estan las definiciones oficiales de los organismos internacionales y
las leyes y protocolos juridicos que decretan nomenclaturas taxati-
vas. Sin embargo, la realidad es dindmica y cambiante, dando pie a
diferentes tipos de «acompafiamientos» en la ruta. Por tanto, este
acercamiento preliminar y exploratorio nos permite reflexionar y
cuestionar la categoria de «no acompafiado», a la vez que explorar
nuevas dimensiones, abriendo puntos emergentes de investigacion.

De acuerdo con las paginas precedentes, la poblacién infanto-
juvenil migrante que ha llegado de forma «no acompanada» a
nuestro pais presenta varias particularidades que es preciso resaltar
a modo de conclusion. En primer lugar, serian adolescentes entre 12
a 17 anos. En segundo lugar, se trataria 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
acompanadas. Esta situacion despierta la sospecha de ser victimas
de trata o trafico, cuestion dificil 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 provendrian de Venezuela, Haiti, 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 mayoria de las y los adolescentes provendria de familias de
extrema pobreza, harian 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» 0 «trocheros», que les ayudan a ingresar al pais por pasos
no habilitados. En quinto lugar, se trata de una poblacion vulnerable
y vulnerada en sus derechos, que presenta retraso escolar, problemas
de salud, falta de documentacion (indocumentados), aislamiento de
las redes primarias y lazos vinculares fragiles.

Conforme a los hallazgos, consideramos relevante destacar
que las nifas, nifios y adolescentes no acompafniados implementa-
rian diversas estrategias migratorias para brindarse «compaifiia» e
ingresar a los paises de destino. Estas «compaiiias» son disimiles
y variopintas, dependen de la situacién de cada sujeto, pero en
general aluden a entablar relaciones de amistad, pareja o cuidado
con personas adultas. Estos vinculos se establecen en algunos ca-
sos previo a la salida o durante el transito. Entre estos vinculos y
estrategias se observa el juntarse con grupos de jovenes solitarios,
adherir a grupos familiares con figuras adultas o acoplarse a cara-
vanas. En este sentido, podemos hipotetizar estas estrategias desde
la concepcion de la autonomia 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 caracteristicas y particularidades
que presenta este colectivo. Con todo, las estrategias aqui descritas
estarian produciendo experiencias y conocimientos desde las nifias,
nifios y adolescentes no acompafiados en Chile. Este acercamiento
preliminar permite la profundizacién de la agencia infantil en la
migracion no acompaiiada 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 tramites bu-
rocraticos para regularizar la situacion. Esperamos que el Estado
chileno asuma este fendmeno con altura de miras a fin de generar
una respuesta acorde a la realidad de las nifias, nifios y adolescentes
migrantes no acompafados, los estindares de derechos humanos y
la complejidad de un fenémeno transnacional.
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INTRODUCCION

Los estudios sobre infancias migrantes en contextos educati-
vos formales urbanos en Chile han aumentado durante los tltimos
diez afios (Baeza-Correa et al., 2022; Grau-Rengifo, et al., 2021;
Jiménez, et al., 2018; Stefoni y Corvalan, 2019). Y aun cuando se
reconocen avances (Castillo et al., 2018), la escuela sigue siendo
una institucién homogeneizante y asimilacionista (Beniscelli et al.,
2019) en la que se presentan diversas barreras culturales, lingiifs-
ticas, emocionales y administrativas (Alvites et al., 2023; Caceres
Serrano et al., 2022; Campos-Bustos, 2019; Espinosa et al., 2020;
Joiko y Cortés Saavedra, 2022; Pavez, 2018; Sanhueza et al., 2019;
Valoyes-Chavez, 2021). El presente capitulo 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 politica pablica y la investigacion en el campo
de la educacién y la migracion 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-
cacion formal para las infancias migrantes; (2) presentar los talleres
como herramientas metodoldgicas participativas en investigaciones
enfocadas en estas infancias migrantes; (3) analizar las principales
tematicas emergentes de las experiencias de la nifiez migrante.

A través de un trabajo investigativo-participativo, el capitulo
narra la experiencia de diversos talleres llevados a cabo por Rizoma
Intercultural, una organizacion sin fines de lucro, en una de las co-
munas con mayor poblacién migrante de la Region Metropolitana.
Los talleres buscaban promover el desarrollo y consolidacion de
espacios socio-comunitarios inclusivos, enfatizando el intercambio
y enriquecimiento educativo y cultural entre nifias, nifios y personas
adultas, tanto nacionales como migrantes.

Aun cuando la escuela se presenta como el espacio dominante
para los procesos de inclusion social y educativa de les nifies y ado-
lescentes, han comenzado a surgir proyectos educativos que apuestan
por una educacion en comunidad, distanciandose de la ensefianza
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tradicional e institucional. Por ejemplo —y sélo 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 N° 75. Para el caso de nifas, nifios y adolescentes, este fue
un espacio educativo que buscaba desarrollar sus habilidades desde
una mirada transversal mediante talleres tematicos (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 abord6 diversas tematicas rela-
tivas a la experiencia de migrar (Marin, 2014). Ahora bien, cuando
el problema de base para la inclusion es idiomatico, como ocurre
con la poblacion haitiana en Chile, han surgido diversas iniciativas
desde la educacion popular, como la Lekol Popular Joan Florvil en
la Region de Tarapaca (Wegener, 2024 en prensa) o la Lekol Popile
en Conchali (Educadoras y educadores de la Lekol Popilé Conchali,
2022). Sumado a lo anterior, el 2022 emerge una experiencia edu-
cativa y recreativa desde el dmbito socio-comunitario en uno de los
barrios de la Region Metropolitana con mayor presencia de familias
migrantes. Dicho trabajo se basa e inspira en la interculturalidad
critica y adopta un enfoque centrado en los derechos humanos. El
capitulo se inspira en esa experiencia socio-comunitaria.

El texto comienza delineando las caracteristicas, potencialida-
des y desafios del ambito educativo en espacios socio-comunitarios
centrados en la nifiez migrante y sus familias. Luego, se describe el
contexto y la metodologia empleada, evidenciando el valor intrin-
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 consolidacion de espacios
socio-comunitarios como espacios cruciales donde diversas culturas
se entrelazan; la oferta de una educacion alternativa o complementa-
ria para nifies, especialmente para aquelles con obstaculos de acceso
al sistema educativo convencional; la obtencion de una comprension
mas profunda y enriquecedora de las vivencias de les nifies y adoles-
centes migrantes a través de técnicas investigativas que vinculan su
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participacion activa, y la promocion de una interculturalidad critica,
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 como los espacios socio-comunitarios juegan
un rol esencial en el progreso educativo y estimulo recreativo de la
niflez migrante, en especial en zonas con predominancia de poblacion
migrante desde un enfoque intercultural critico.

CARACTERISTICAS, POTENCIALIDADES Y DESAF{OS
DE LO EDUCATIVO EN ESPACIOS SOCIO-COMUNITARIOS
EN CONTEXTOS MIGRATORIOS

El derecho a la educacion de las personas migrantes no puede
ser contencioso y debe dejar de depender de la voluntad politica
(Mufioz, 2016). Para ello es imprescindible reconocer y documentar
como las organizaciones de la sociedad civil acompafan a nifias,
nifios, jovenes y sus familias en sus procesos de acogida e inclusion
a su entorno escolar (Ramirez Ifiguez, 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 nocion del Buen Vivir que implica llevar a cabo
una experiencia socio-comunitaria hacia la nifiez migrante en la
Region de Antofagasta. Sin embargo, a nivel internacional existe un
mayor reconocimiento de estos espacios socio-comunitarios como
programas alternativos y complementarios a la educacion formal,
es decir, como espacios educativos no formales (Red Interagencial
para la Educacién en Situaciones de Emergencia, 2020).

En concreto, este tipo de educacion fue definida como «toda ac-
tividad organizada, sistematica, educativa, realizada fuera del marco
del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de aprendizaje
a subgrupos particulares de la poblacién, tanto adultos como nifios»
(Coombs y Ahmed, 1975, p. 27). Es mas, esta estrategia educativa
ha sido concebida como un espacio complementario para enfrentar
la exclusion y segregacion escolar de la educacion formal (Ramirez
Iniguez, 2020). Esta segregacion se manifiesta en la exclusion que
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viven algunes nifies y adolescentes debido a «una jerarquizacion
de la poblacién [estudiantil] en relacion con sus oportunidades
educativas, donde los sectores socialmente mas desaventajados se
concentran en las escuelas con los resultados educativos mas bajos»
(Ramirez Ifiguez, 2020, p. 640). Esta segregacion no sélo afecta los
aprendizajes, sino el efectivo ejercicio de los derechos de nifias, nifios
y adolescentes (Murillo, 2016; Murillo y Martinez, 2017). De este
modo, Ramirez Ifiiguez (2020) sefiala que «el problema de la segre-
gacion requiere mirar mas alla de la propia escuela, considerando
el trabajo integrado y cooperativo con otros organismos y con los
ambitos no formal[es] de la educacion» (642).

Las estrategias educativas no formales, que buscan acompanar
la inclusion educativa y social de aquellos grupos excluidos, tienen
las siguientes caracteristicas segiin Ramirez Ifiguez (2020, p. 643):

e Se centran en establecer redes y vinculos con los sectores de
la educacion 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 formacion integral, permitiendo
asi fortalecer competencias que permitan a la persona desen-
volverse en los diferentes ambitos de la sociedad.

® Se enfocan en involucrar la participacion tanto del alumnado
como de las familias, la comunidad y otros agentes sociales.
En este sentido, se abren posibilidades de una educacion mas
cercana a la realidad de las nifas, nifios y adolescentes.

En este sentido, debido a cierta ausencia de proteccion 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 educacién mas inclusiva y abierta, que no se limita
unicamente al dmbito escolar, sino a la proteccion de derechos, de
alfabetizacion, de acompafiamiento psicosocial, de aprendizajes
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inclusivos, con lo que contribuyen a la inclusién escolar y social de
esta poblacion (Rincéon, 2009).

En cuanto a las nifias, nifios y adolescentes en contextos de
movilidad, en el informe de la UNESCO (2019) titulado Migracion,
desplazamiento y educacion: construyendo puentes, no muros se
sefiala que, ademas de un lugar de aprendizaje y formacion, les ni-
fies y jovenes perciben estos espacios educativos no formales como
lugares de acogida, de aceptacion; 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 inversion en
educacion en contextos de emergencias sefiala que «los datos exis-
tentes demuestran que las comunidades, y especialmente les niiies,
dan prioridad a la educacion por encima de otras cuestiones en con-
textos de emergencia»® (66). Ello les hace sentirse menos soles, mas
segures y confiades, y en consecuencia les mejora la autopercepcion.
Estas iniciativas de alfabetizacion, de superacion de la escolaridad
interrumpida y de ajuste al nuevo sistema educativo y a una nueva
cultura, a través de una pedagogia inclusiva, permiten que esta po-
blacion 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 mds, y como veremos con la experiencia que se describe en este
capitulo, 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 mas amplia,
fomentando metodologias que permiten aprendizaje desde otros
mundos, saberes y perspectivas (Ceciliano, 2022).

¢ Traduccidn de las autoras.
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CONTEXTO Y METODOLOGIA EMPLEADA:
EL VALOR INTRINSECO DE ESTOS ESPACIOS
EN EL TRABAJO CON LAS INFANCIAS MIGRANTES

Este apartado da cuenta de la narrativa intima de un afio y me-
dio de talleres desarrollados con infancias migrantes y sus familias
de una comuna de la Region Metropolitana con alta presencia de
poblacion migrante. De este modo, no sélo se describirdn los con-
tenidos y metodologias de los talleres, sino también la atmosfera y
las emociones, todo lo cual fue registrado en notas de campo con
previa autorizacion de las personas participantes. Aspiramos con
estos registros a relevar la importancia de estos espacios para la
construccién y comprension de las experiencias migratorias de nifias,
nifios y sus familias, y promover al lector la conexion profunda y
empatica 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 vision de Rizoma Intercultural
radica en promover los derechos humanos y la inclusion 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. Ademads, promueve la organizacion a nivel territorial y en
redes, y participa activamente en la elaboracion de politicas publicas,
siempre desde una perspectiva intercultural critica 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 mas alld de la coexistencia, pues aspira a un horizonte en que
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exista comunicacion, didlogo simétrico y convivencia entre personas
de diferentes culturas. Es mas, «la interculturalidad en si, solo ten-
dra significacion, impacto y valor cuando estd asumida de manera
critica, como accién, proyecto y proceso que procura intervenir en
la refundacion de las estructuras y ordenamientos de la sociedad
que racializan, inferiorizan y deshumanizan, es decir en la matriz
aun presente de la colonialidad de poder» (Walsh, 2012, p. 62). Es
por ello por lo que Rizoma Intercultural comprende y reconoce
que cada nifie y adolescente tiene una historia familiar tnica, que
le identifica con una cultura. Por lo tanto, se busca incorporar esas
historias, saberes, costumbres, creencias, expresiones culturales, con
el propdsito de respetar y proteger la identidad individual y colectiva
de las nifas, nifios y adolescentes.

Los talleres que se han puesto en marcha buscan promover el
desarrollo y consolidacion de espacios socio-comunitarios inclusivos
desde esta perspectiva critica intercultural. Estos se presentan como
espacios que, desde una perspectiva comunal, impulsan el intercam-
bio y enriquecimiento educativo y cultural entre nifies 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 practica
los descubrimientos y saberes que se han adquirido a lo largo de la
exploracion 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 Publica Francisco Coloane de Estacion Central,
una vez al mes los sibados de 10 a 12 horas (figuras 1y 2).
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FiGura 2
BIBLIOTECA POR DENTRO

FiGuRrA 1

BIBLIOTECA POR FUERA
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Fuente: Rizoma Intercultural.

En total han participado 46 nifios y nifias, entre 1 a 14 afos; y
37 personas adultas acompariantes, principalmente provenientes de
paises como Venezuela, pero también de Colombia, Ecuador, Peru

y Chile (figura 3)".

FiGura 3
PARTICIPANTES TALLER «IMAGINANDO Y CREANDO
CON NUESTRAS MANOS»

Fuente: Rizoma Intercultural.

7 Todas las imdgenes incorporadas en este texto fueron autorizadas por les par-
ticipantes. Los nombres utilizados son ficticios para respetar el anonimato.
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La metodologia empleada en los talleres se consolida en un

modelo participativo. Todo comenz6 con un taller piloto en el que

las organizadoras tuvieron la oportunidad de conocer a las perso-

nas participantes. En dicho encuentro se explico el proposito de los

talleres, se presentd una propuesta de actividades y se invit6 a les

nifies a influir en la planificacion de futuros talleres.

NOTAS DE CAMPO DEL TALLER PILOTO «JUEGOS
ANDINOS»?

Sdbado 7 de mayo 2022
Por fin llega el dia esperado, sibado 7 de mayo. Estabamos
listas para comenzar este nuevo desafio. Para este sabado or-
ganizamos un taller de juegos andinos, inspirado en el material
desarrollado por Gonzélez Estay (2015). Este taller piloto es
una excusa para recoger ideas que doten este espacio de los
intereses de las nifias y nifios de la comunidad, de manera que
permita convocar a otras organizaciones, colectivos o personas
en el desarrollo y movilizacion periddica de este espacio, por lo
que en estas dos horas de taller realizamos diversas actividades
de encuentro comunitario entre nifias y nifios, y sus familias.
Dividimos el lugar en tres espacios: rincon de la imagina-
cién para familias con bebés, rincon de los dibujos y rincon
de los juegos. Al lugar empiezan a llegar lentamente las fami-
lias, la mayoria madres acompafiando a sus hijas e hijos. Al
principio timidamente 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 instal6 en el rin-
cén de los dibujos y de a poco van desempolvando sus dotes
artisticos. Asimismo, empiezan las conversaciones entre ellas
y el intercambio de nimeros 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 colacion y descansar para luego presentar
una de las ultimas actividades, la que denominamos «el saca
ideas» (figura 4). A través de este juego manual y de origami,
invitamos a les nifies a pensar, escribir y/o dibujar sus ideas
para los proximos talleres (figura 5).

371



Joiko e Corrazos ® GARCES ® PALMA

FIGURA 5
LISTA DE IDEAS

T dueas Préximes M lor

“ Rana Serpinte.
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Fuente: Rizoma Intercultural.

Finaliz6 la jornada con un momento de relajacion en
donde invitamos a les nifies a ubicarse en circulo y escuchar la
historia de un arbusto que crece. A medida que escuchabamos
la narracion imitdbamos 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 tematicas y se implementan con di-
versas técnicas participativas. El detalle de los talleres coplanificados
se expone a continuacion en la tabla 1.

373



Joiko e Corrazos ® GARCES ® PALMA

TaBLA T

TALLERES 2022 - 2023

Nombre del taller

Técnica participativa

Dia

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

Fotografia y cartografia

27 de agosto 2022

Cuenta cuento

Creacién cuento

1 de octubre 2022

Imaginando y creando
con nuestras manos

Manualidades con
elementos reciclables

12 noviembre 2022

Creando musica con
nuestras manos

Creacién de instrumentos
con elementos reciclables

29 abril 2023

Creando historias y
personajes

Teatro en miniatura

27 mayo 2023

En las diferencias nos
encontramos

Gigantografia de un
personaje

24 junio 2023

Taller de las emociones

Muiiequita quita pena

29 julio 2023

Mi barrio es una sopa

Dibujos y cuenta cuentos

30 septiembre 2023

Fuente: elaboracion propia.

Se ha optado por incluir en esta narrativa solo algunos de los
talleres que dan cuenta de momentos importantes de participacion

de las nifias y nifios. En algunos casos también se incorpora la ex-

periencia de les adultes que acompanan, y las interacciones con les

voluntaries, asi como talleristas.
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NOTAS DE CAMPO DEL TALLER « CUENTA CUENTOS»?

Sdbado 01 de octubre 2022

Los primeros en llegar al taller son Manuel (5 afios
de Venezuela) y Daniel (12 afios de Colombia), quienes
interactian entre ellos, leyendo y compartiendo libros de la
biblioteca. Daniel llegd con su tio, y Manuel junto a su tia y
abuela. Las madres de ambos nifios los inscriben en el taller,
pero se excusan de que no pueden asistir por temas laborales,
pero que un familiar les acompanara.

Les adultes, tanto familiares como voluntaries del taller,
conversan entre elles. Birbara, tia de Manuel, comenta que a
él le gustan mucho los libros, siempre estd buscando y leyendo
libros. De hecho, traian 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
ningun establecimiento de la comuna.

Mientras esperan que lleguen mas personas, les nifies estan
jugando en el suelo y les adultes conversan sobre la situacion de
desescolarizacion de Daniel. Muchas familias comentan que a
ellas también les cost6 conseguir cupo escolar. Colectivamente
se plantean ideas para conseguir matricula 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 nifies. Pablo les explica
qué es un texto kamishibai, pregunta si lo conocian 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
tutlimo cuento, Daniel habla en voz baja a su tio, las personas a

® 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 nifos represen-
tando muy bien la historia del racismo, que antes los negros
no podian estar con los blancos, me recuerda mucho eso, que
no importa ni el color ni la raza, todos somos iguales». Luego
Pablo le pregunta «;Tu crees que es un problema de antes o
que todavia 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 mas». Les adultes se sorprenden
de la opinioén de Daniel, y le felicitan porque ha hecho un
gran analisis.

FiGura 7
CUENTA CUENTO CON KAMISHIBAI

Fuente: Rizoma Intercultural.

Luego del kamishibai, se brind6 la oportunidad para que
todes elaboraran su propio relato en cuatro laminas. Para la
creacion 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 nifies que acompaifian (figura 8). Al concluir, cada
cuento creado fue compartido ante todo el grupo.

FiGcura 8
CREACION DE CUENTO

Fuente: Rizoma Intercultural.

NOTAS DE CAMPO DEL TALLER «IMAGINANDO Y CREANDO
CON NUESTRAS MANOS»™°

Sdbado 12 de noviembre 2022

Curro, quien es el tallerista, les comienza a contar de
qué se trata el taller. Comenta que estan 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

19 Notas de campo al finalizar la jornada de observadora participante.
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divertirse. De este modo, el taller se disend con el propdsito
de crear manualidades utilizando materiales que usualmente
encontramos en el hogar, tales como papeles, cajas, articulos
reciclados y bolsas de papel. La idea principal fue brindar a
les nifies y sus acompanantes la oportunidad de despertar su
creatividad. A través de estas actividades ludicas y accesibles,
se busca que cada participante encuentre maneras entretenidas
de disfrutar el tiempo de ocio.

Usando bolsas de papel, Bety (6 afios, Venezuela) se da
cuenta de que los cortes que estan haciendo a las bolsas son
para hacer una chaqueta, se la pone y todes se sorprenden del
resultado. Comienzan a personalizar sus chaquetas decoran-
dola con distintos dibujos (figura 9).

FiGura 9
CREANDO SUS CHAQUETAS PERSONALIZADAS

Fuente: Rizoma Intercultural.
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Luciano (8 anos de Venezuela) estd 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 esta al lado,

responde que son «Rojo, amarillo y azul» y Luciano dice
«Y blanco, de las estrellas». Massiel les pregunta «;Coémo le
dicen a la palta?» y le responden «Aguacate». «;Y al viejito
pascuero?». Le responden que «Santa Claus o San Nicolas».

Luego, Massiel les pregunta si les gusta Chile. Luciano
dice que «Si». «3Y su colegio?», continia Massiel. A lo que
Luciano responde «Si, me gusta» y Bety «A mi 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, tia
de Luciano, han participado de todos los talleres. Luciano las
acompafia por primera vez.

Estin dibujando una estrella y Massiel les pregunta

«;Cudntas estrellas tiene la bandera?». Bety responde ensegui-
da «8».Susana anade «Es por el numero de Estados, antes eran
7, pero hace unos afnos agregaron uno mas». 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 si, que
todavia hay minas de oro. Luciano menciona que la gasolina
en Venezuela es muy cara, a lo que Susana afiade «No es que
sea cara, es que no se consigue, aunque la sacan de ahi 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 anos, de
Colombia) se incorpora a la conversacion y anade: «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 sélo un afo en Chile
y que en Venezuela le gustaba Isla Margarita: «El agua alla es
tibia y aca es muy fria» y que también le gusta Chichiriviche.
Massiel le dice que no habia escuchado nunca ese lugar. Susana
le explica que es como una isla con varios cayos. Massiel le dice
a Luciano «Es lindo tu pais». «Si, y tiene una de las cascadas
mis grandes del mundo, El Salto del Angel», le responde él.

A partir de este intercambio, Romina (de Chile) y Yolanda
(de Colombia), ambas voluntarias, conversan sobre la division 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 mas me gusta de Chile, es Vifia del
Mar». Bety responde que ella también ha ido. Luciano contintia
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 ahi 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 maiz y le gusta el
McDonald’s, la cajita feliz y las papas fritas.

NOTAS DE CAMPO DEL TALLER «EN LAS DIFERENCIAS
NOS ENCONTRAMOS» !

Sdabado 24 de junio 2023
El taller se desarroll6 con el objetivo de permitir a les nifies
explorar su autoexpresion. 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 nifes
como adultes acompafiantes, podian «vestir» y personalizar
la figura delineada (figura 10).

11

Notas de campo al finalizar la jornada de observadora participante.
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FiGcura 10
LOS PERSONAJES

Fuente: Rizoma Intercultural.

Mas alla de la simple decoracion, la intencién era que esta
figura, una vez completada, cobrase vida como un personaje
unico. Para enriquecer la experiencia, se sugirié que, en grupo,
conversaran y crearan una historia para dicho personaje. Esta
narrativa podia inspirarse en sus propias vivencias, anécdotas
grupales o historias imaginadas, proporcionando una opor-
tunidad para compartir, reflexionar y conectarse entre ellos y
ellas. Esta combinacion de arte y narrativa permitié a les nifies
no solo expresarse creativamente, sino también construir signi-
ficados, relaciones e incluso frustraciones -un tema emergente
en la experiencia migrante- en un contexto colectivo.

La mama de Pablo (7 afos, de Venezuela) lo ayuda a hacer
la figura de Cynthia (6 afos, de Colombia). Pablo dice que el
personaje tiene que ser de Espafa porque de ahi dijo Curro
que venia su familia, y que le tiene que gustar educacion fisica
porque a él le gusta esa asignatura, porque hacen juegos y eso
le gusta mucho. El personaje de Pablo y Cynthia se va a [lamar
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Amalia. Pablo dice que a Amalia le gusta ver television todos
los dias y los juguetes. Pablo cuenta que él ve todos los fines
de semanas television, su mama 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 afios) 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 deberia 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 seria su apellido, asi
que daba lo mismo. A Lidia no la convence mucho la expli-
cacion, pero al final cede y escriben en la cartulina el nombre.

Beatriz (11 afos, de Venezuela) se frustra porque dice
que no le sali6 bien la figura de Jenny (5 afios, de Venezuela).
«No va a ser fantastico», dice Beatriz decepcionada. Laura,
la moderadora, y su mama, tratan de contenerla y ofrecerle
ayuda. Por la frustracién 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 asi. Beatriz no
dice nada. Mientras, Jenny y su mama 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 frustracion,
que habia tratado mal a la gente y no era su intencion. Tanto
madres como padres y voluntaries le dicen que no se preocupe,
que no pasa nada, Beatriz se ve aliviada por eso.

RESULTADOS: LA TRANSFORMACION DE LO EDUCATIVO
DESDE LO SOCIO-COMUNITARIO

A partir de esta experiencia, se destacan cuatro resultados
principales en relacion con los objetivos planteados, los cuales se
desarrollan a continuacion.
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Consolidacion de espacios socio-comunitarios
para el intercambio intercultural

La esencia de este tipo de educaciéon 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
pedagogicos mas flexibles, los cuales, en muchas ocasiones, son
creados en conjunto con les nifies, como sucedi6 al comienzo de los
talleres, cuando se invit6 a nifias y nifios a pensar en qué actividades
querian realizar a lo largo de los talleres. Esto permitié aprovechar
al maximo los recursos pedagdgicos disponibles, adaptandolos a
las necesidades especificas de las personas y/o grupos participantes.

En este sentido, las actividades basadas en cuentos, materiales
reutilizables y espacios de didlogo no son meramente herramientas
didactico/pedagogicas, sino puentes que facilitan la comunicacion
intercultural, el respeto mutuo y el reconocimiento del otro. Al
ofrecer contextos donde el aprendizaje se vive como una experiencia
ludica y participativa, se refuerza la idea de que el proceso educativo
no es tnicamente un camino hacia la adquisicion de habilidades
académicas, sino también una travesia de descubrimiento personal y
colectivo. Para les nifies migrantes, estos espacios representan opor-
tunidades de vinculacién 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
situacion se ve claramente expuesta en el caso del taller «Imaginando
y creando con nuestras manos» y la conversaciéon que surge entre
Bety, Luciano y Massiel.

De este modo, el papel de los espacios socio-comunitarios en el
proceso de inclusion 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 raices, compartir sus experiencias
y construir nuevas redes de solidaridad.
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Educacion complementaria para las infancias migrantes
fuera del sistema escolar

Es crucial reconocer que, para aquellos nifios y nifias que, por
diversas circunstancias, se encuentran fuera del sistema escolar
formal, estos espacios representan un refugio. No sélo 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 consolidacion de
estos espacios socio-comunitarios es imperativa, no sélo desde una
perspectiva educativa, sino también como estrategia de inclusion y
cohesion social.

Asimismo, dentro del ambito de la investigacion educativa, es
esencial destacar la relevancia de estas alternativas educativas para
la nifiez migrante. A menudo, les nifies y jovenes migrantes enfrentan
multiples barreras para acceder a la educacién convencional, que
pueden incluir desde barreras administrativas hasta linguisticas. En
este contexto, la educacion alternativa o complementaria en espacios
socio-comunitarios se presenta como un medio vital para facilitar la
inclusion, el bienestar y el desarrollo pleno de cada uno ellos y ellas.

Este tipo de educacion, que pone en el centro las necesidades y
particularidades de la nifiez migrante, tiene el potencial de recons-
truir la relacion de estos nifios y nifias con el aprendizaje, como se
observa, por ejemplo, a través del taller «Cuenta cuentos». Asi se
puede redefinir la educaciéon no como un deber o una imposicion,
sino como una herramienta de empoderamiento y transformacion
personal y colectiva. Ademas, al brindarles un espacio en el que se
sientan valorados y escuchados, se disminuyen los sentimientos de
miedo, alienacién y ansiedad que con frecuencia experimentan al
estar fuera del sistema educativo tras un proceso migratorio. Esto se
observar con la participacion 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, si existen otros espacios de
inclusion y aprendizaje para él.
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Comprension mds profunda de las vivencias a través
de técnicas participativas

Del mismo modo, los talleres en espacios socio-comunitarios
permiten la obtencion de una comprension mas enriquecedora de
las vivencias de les nifies migrantes a través de técnicas investiga-
tivas que vinculan su participacion activa. Muestra de ello son las
conversaciones sobre banderas, colores y simbolismos que ofrecen
informacién sobre cémo nifios y nifias interpretan y entienden la
historia y geografia, tanto de su pais de origen como del pais de
acogida; por ejemplo, al mencionar aspectos especificos, como la
comida o lugares turisticos, les nifies indican elementos que les han
facilitado la adaptacion en el pais receptor. La migracion 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 desafios que enfrentan los
nifos y nifias migrantes.

La experiencia de las infancias migrantes es tnica y compleja,
y el reconocimiento de las principales tematicas presentes en sus
vivencias es esencial por diversas razones, entre ellas, entender que
la migracion implica cambios drasticos y desafios que pueden desen-
cadenar una serie de emociones, como la frustracién mencionada en
el caso de Beatriz. Al comprender estas emociones, se puede ofrecer
un apoyo mas efectivo. La respuesta comprensiva de las madres,
padres y voluntaries hacia Beatriz subraya la importancia del respeto
y la empatia. Estos actos de comprension y apoyo pueden tener un
impacto duradero en la autoestima y el bienestar de les nifies.

Asimismo, los talleres fomentan la interaccion entre las familias
participantes, permitiendo la construccion colectiva de conocimien-
tos y el intercambio de experiencias sobre como encontrar escuela,
manejar la frustraciéon o participar de otros espacios sociales. A
través de este didlogo entre nifies y adultes, les investigadores pueden
entender mejor las redes de apoyo y las dindmicas comunitarias de
las personas migrantes.
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Promocion de la interculturalidad critica
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 tematicas en sus vidas no
solo es crucial en si, sino también porque permite abordar sus nece-
sidades desde una perspectiva intercultural critica. En este sentido,
Walsh (2010) brinda una comprension profunda sobre la intercul-
turalidad al subrayar que esta, desde una perspectiva critica, nace
y se construye desde las propias comunidades, especialmente desde
aquellos que han sido histéricamente subalternizados. Esta vision
de la interculturalidad no es simplemente una herramienta teérica,
sino un proyecto en continuo desarrollo. Su propésito no se limita
a la coexistencia pacifica de diversas culturas, sino que busca la
transformacion profunda de estructuras, instituciones y relaciones
sociales. Va més alla del mero reconocimiento y busca la creacion
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 ambito de lo educativo desde
espacios socio-comunitarios, es crucial abordar las particularidades
y desafios que enfrenta la nifiez migrante. Una de las propuestas
mas relevantes para esta poblacion es la promocién de una inter-
culturalidad critica, que no s6lo 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 migracion.

Esta interculturalidad critica se manifiesta, entre otros aspectos,
en la necesidad imperativa de generar entendimiento mutuo entre
familias de distintas procedencias y contextos. Esta comprension
no se limita al simple intercambio de costumbres o practicas, sino
que busca crear un tejido social en el que las familias migrantes se
sientan reconocidas, valoradas y apoyadas.

386



Lo EDUCATIVO DESDE ESPACIOS SOCIO-COMUNITARIOS: UNA EXPERIENCIA...

CONCLUSIONES

Entre los elementos que funcionaron de esta experiencia fue el
hecho de realizar un taller al mes, lo cual generd una constancia en
la participacion de nifas, nifios y sus familias, creindose un espacio
intimo y de confianza, donde muchas veces se compartieron expe-
riencias emotivas, positivas y nostalgicas. Asimismo, los talleres pro-
porcionaron un espacio seguro donde les nifies migrantes pudieron
expresar sus opiniones, sentimientos y percepciones sobre su pais
de origen y de acogida. A través del didlogo, es evidente como cada
uno de ellos y ellas relacionan y comparan aspectos culturales de su
pais natal con los de su pais actual. Esta comparacion puede ofrecer
una mirada particular sobre su proceso de inclusiéon en un ambiente
no estructurado y basado en la confianza. Como facilitadoras del
espacio, esto fue una de las cosas que mds nos conmovio y mueve a
seguir manteniendo este espacio.

Sin embargo, un gran desafio que presentan estas instancias
tiene relacion con el financiamiento, sobre todo cuando hay escaso
reconocimiento a estos espacios socio-comunitarios como aporte a la
inclusion educativa y social de las infancias migrantes. En este senti-
do, es importante reconocer que uno de los principales obstaculos de
estos espacios es la falta de politicas publicas 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 educaciéon no formal.

Para quienes quieren realizar estas actividades como parte de un
proyecto de investigacion con infancias, tanto migrantes como no, en
primer lugar, se tienen que valorar las técnicas participativas como
instrumentos validos 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 lidicas como
artisticas, 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

387



Joiko e Corrazos ® GARCES ® PALMA

particular y compleja de las vivencias. Para ello es fundamental
contar con registros y notas de campo'2.

Se sugiere ademds 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-
cacion y ejecucion de los talleres, asi como la posibilidad de contar
con un espacio fisico. Asimismo, contar con un equipo de volunta-
ries y talleristas motivades es fundamental. Este tipo de proyectos
investigativos participativos no pueden pensarse bajo la direccion
y ejecucion de una sola persona.

También es fundamental entender que para cumplir con los
objetivos de una investigacion participativa se requiere tiempo para
conocer el contexto y crear lazos con les nifies 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 mas auténticos y sinceros. A diferencia
de las metodologias de investigacion mas tradicionales, los talleres
hacen posible la adaptacion y flexibilidad de las preguntas y los
temas de analisis, permitiendo a las investigadoras profundizar en
elementos emergentes y de especial relevancia. En este sentido, la
investigacion en este ambito puede proporcionar percepciones mas
matizadas, profundas y holisticas sobre las vivencias de nifas, nifios
y jOvenes migrantes que las obtenidas mediante técnicas de inves-
tigacion 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 sintesis, en zonas con una marcada presencia migrante, los
espacios socio-comunitarios emergen no so6lo como necesidad, sino
también como epicentros vitales de encuentro, aprendizaje, resiliencia
y resistencia. Estas dreas, frecuentemente saturadas de desafios vin-
culados a la inclusion, el acceso equitativo a servicios y la cohesion

Con este punto queremos agradecer a Fatima Lusangi Vargas, Matias Vilches
y Mariana Cruz Gonzailez, quienes nos apoyaron con el registro de notas de
campo.
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social, albergan, paraddjicamente, un potencial invaluable: son el
crisol donde se funden y refuerzan la diversidad cultural y la inter-
culturalidad desde una éptica critica y participativa. La investigacion
educativa en relaciéon con la nifiez migrante requiere por ello una
reconceptualizacion, una que incorpore el papel transformador de
estos espacios socio-comunitarios como una alternativa pedagogica
viable, que complementa y a veces suple las carencias de un sistema
educativo formal que no siempre se adecua a las realidades y nece-
sidades de la nifiez migrante.
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EDUCACION EN UN CONTEXTO DE TRANSITO
EN EL NORTE DE CHILE:

ESPERAR COMO METODO VERSUS UTILIZAR
LA ESPERA EN TRANSITO!

Marielena Groos?

INTRODUCCION

El norte chileno es una region caracterizada por la movilidad
y el transito debido a los fendmenos actuales de una migracién
forzada. La pandemia del COVID-19 incrementd 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 detoné una concentracién de migrantes en espacios pu-
blicos de Iquique, lo que desencadené violentas protestas y ataques
xen6fobos en la ciudad en 2021 y 2022. Luego de estos incidentes
de violencia, se cre6 un dispositivo de primera respuesta a la crisis
humanitaria, lugar que se encuentra a 22 kilémetros de Iquique,
en la Region de Tarapacd, en el extremo norte de Chile (Servicio
Jesuita a Migrantes [SJM], s.f.a). El nombre oficial del albergue es

La autora agradece a todas y todos quienes participaron en este articulo a través
de las entrevistas, asi como la lectura y comentarios de la Dra. Sara Joiko y del
Dr. Jorge Canales.

Investigadora, docente y estudiante de doctorado, Departamento de Educacion
con énfasis en Pedagogia 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 alli lo abandonen después de un maximo de 15 dias.
Sin embargo, el traslado a otros lugares se dificulta para muchas
personas y familias, lo que hace que el cardcter transitorio tenga un
matiz de prolongacion. Dado que también hay bastantes nifios, nifias
y adolescentes que se encuentran temporalmente en Lobito, se han
establecido dos instituciones educativas temporales para apoyarles
durante su estancia en este contexto de transito, en las cuales la
espera desempefia un papel crucial.

El giro temporal en las ciencias humanas y sociales ha alcan-
zado a los estudios migratorios, donde se investiga criticamente
la importancia de las diferentes temporalidades involucradas en
el intento de regular y controlar la migracion (Bandak y Janeja,
2018; Gasparini, 1995; Jacobsen et al., 2021; Khosravi, 2021a).
Sin embargo, en el campo de las ciencias de la educacion, el enfo-
que temporal no ha sido explorado en la misma medida. Ademas,
es importante destacar que los estudios que investigan diversas
dimensiones temporales a menudo se centran en la imposicion de
(in)movilidad a los migrantes, lo que produce un estado de vida
en un limbo legal (Khosravi, 2019), asi como en la percepcion de
migrantes adultos y adolescentes con respecto a su situacion legal
(Kohli y Kaukko, 2018; Rosen y Suissa, 2020). Las implicaciones
de la temporalidad en los aspectos educativos de nifios, nifias y
adolescentes migrantes en transito suelen ser en gran medida pa-
sadas por alto en la investigacion académica.

Teniendo en cuenta lo anterior, el proposito de este capitulo es
introducir el concepto de espera en relacion con el ambito temporal
educativo del albergue Lobito y realizar reflexiones iniciales sobre
coémo la espera opera en este contexto educativo y cual es su signi-
ficado para la educacion de nifos, nifias y adolescentes. Considero
que no existe una unica narrativa de la espera, por lo que este analisis
propone como un primer paso incorporar la temporalidad como un
concepto relevante en las ciencias de la educacion. 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 nifios, nifias 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 transito. Allsopp et al.
(2015) sostienen ademads que el tiempo afecta practicamente todos
los aspectos de la vida de los migrantes en un estado de transito,
incluyendo sus oportunidades educativas, de aprendizaje y laborales,
donde la espera prolongada y abierta durante la infancia puede cau-
sar dafos duraderos (Kohli y Kaukko, 2018; Mc Evoy-Levy, 2014).
La introduccion del concepto de espera en un contexto educativo
en transito es, por tanto, sumamente relevante.

Para abordar el objetivo de este capitulo se llevo a cabo una
investigacion cualitativa exploratoria. En el periodo de junio a
septiembre de 2023 se realizaron seis entrevistas con personal ad-
ministrativo y cinco entrevistas con el personal pedagdgico de las
instituciones educativas en Lobito. Ademas, se efectu6 un grupo focal
con siete madres que se alojaban alli. Estos datos se complementaron
con las observaciones realizadas por la autora durante las visitas de
campo en abril y mayo de 2022, asi como en septiembre de 2023.

La estructura del capitulo se organiza de la siguiente manera.
En la primera parte se proporciona una descripcion del surgimiento
del albergue Lobito como un dispositivo temporal para migrantes
irregulares, ademas de abordar algunos aspectos relacionados con
la implementacion de las instituciones educativas alli. Luego, se
profundiza en el concepto de «espera» y se exploran algunos as-
pectos conceptuales relacionados con el tiempo y el movimiento. A
continuacion, se detalla la metodologia empleada en el estudio. Las
secciones siguientes se fundamentan en los resultados de la investi-
gacion y profundizan en diversos aspectos relacionados con cémo la
espera opera en este contexto educativo y cudl es su significado para
la educacion de nifios, nifias y adolescentes. Finalmente, se presenta
una conclusion para resumir los hallazgos y las implicaciones.
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EL ALBERGUE LOBITO Y SUS INSTITUCIONES EDUCATIVAS

Como sefiala Tapia (2022), el fenémeno migratorio actual no
tiene precedentes en el norte chileno y estd generando un nuevo
enfoque académico, siendo una situacion de migracion irregular, ya
que estas personas no han obtenido el reconocimiento como refu-
giados por parte del Estado chileno (Dufraix et al., 2020; Gonzalez,
2023). Particularmente la frontera chilena con Bolivia, en la Region
de Tarapaca, se ha convertido en la principal via de transito de la
migracién mayoritariamente venezolana (SJM, 2020). La pandemia
del COVID-19 gener6 un aumento de personas que ingresaban a
Chile a través de pasos fronterizos no habilitados, siendo el cruce
fronterizo entre Colchane y Pisiga especialmente sefialado 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 econémicos de los migrantes llevaron a su concentracion
en espacios publicos de Iquique. Uno de los mayores asentamientos
se generd en plaza Brasil de la ciudad, donde casi una centena de
personas pernoctaban.

En respuesta al aumento de migrantes irregulares, Groos (2023)
sefiala que se han desencadenado violentas protestas y ataques xen6-
fobos y anti-migrantes en la capital regional de Tarapacd en 2021 y
2022. Una de estas manifestaciones culminé 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 disposicion su centro deportivo como instalacion para
un dispositivo de primera respuesta para la poblacién migrante.
Esta medida fue dispuesta por el gobierno de Sebastidn Pifiera
y ejecutada, previa adjudicacion, por la empresa de produccion
del Grupo 370, una compania dedicada a ofrecer servicios para
eventos relacionados con entretencion, la cual no contemplé en su
instalacién servicios basicos formales, acceso a la red de carreteras,
dotacién 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 podria 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 bafos, el acceso a agua potable y el tiempo para asearse no
son suficientes (Entrevista Grupo Focal). En este sentido, la po-
blaciéon migrante alojada en Lobito puede ser caracterizada como
«ciudadania precaria» en contextos de vulnerabilidad, segregacion
y exclusion (Duran y Thayer, 2020).

Dentro del grupo de personas migrantes se incluye a nifios,
nifias y adolescentes que han migrado a Chile tanto acompafiados
por sus familias, amigos y conocidos, como también de manera no
acompanada®. Durante enero y febrero de 2022, el albergue Lobito
acogi6 a un total de 400 familias. Sin embargo, debido al caracter de
transito y la regulacion que establece que las personas tedricamente
s6lo deben permanecer durante 15 dias, no siempre es posible pro-
porcionar una cifra exacta de cuantas personas se encuentren alli. A
modo de ejemplo, el 10 de julio de 2023 habia un total de 236 per-
sonas en Lobito, de las cuales 80 eran nifios, nifias y adolescentes, lo
que representa aproximadamente el 34% de la poblacion residente*.

La llegada de migrantes a Chile junto a sus familias ha genera-
do la necesidad de integrar a los niflos, nifias y adolescentes de este

Debido a la irregularidad de la migracién, no existen datos precisos. Sin embargo,
segtin el nuevo informe sobre la situacion de los nifios y adolescentes migrantes
en Chile (SJM, 2023), en el pais residen oficialmente aproximadamente 200.000
nifios, nifias y adolescentes (NNA) migrantes, lo que representa mas del 13%
del total estimado de migrantes en el pais. La poblacion 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%.

Estos datos provienen de un documento no publico titulado «Reporte diario
de ingresos y egresos del DTL. Cifras consolidadas del dia lunes, 10 de julio de
2023», que fue proporcionado por una empleada administrativa de las insti-
tuciones educativas en Lobito.
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flujo migratorio en el sistema educativo (Salas et al., 2018). Segun
el SJM (2020), el 78% de los estudiantes migrantes se concentra
en cuatro regiones: Arica y Parinacota, Tarapacd, Antofagasta y
Metropolitana. Por lo tanto, esto abarca a los nifios, nifias y ado-
lescentes que han llegado a Chile a través de la Region de Tarapaca,
incluyendo a aquellos que se alojan en Lobito. Sin embargo, existen
diversas razones por las cuales los nifios, nifias y adolescentes que
residen temporalmente en Lobito no asisten a una escuela o jardin
de infancia tradicional. Una razon importante es la gran distancia
hacia la ciudad, la falta de transporte publico y la dificultad de ser
matriculados en una escuela en contexto de transito.

A pesar de los desafios actuales, en Lobito existen dos institucio-
nes educativas temporales que llevan a cabo la labor pedagégica en
un contexto de transito, a las cuales los nifios, nifias 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 multiple, al cual podian asistir todos
los nifios, nifias y adolescentes, sin importar su edad. Sin embargo,
en la actualidad la escuela se encuentra ubicada en tres RHUs. Los
nifios, nifas y adolescentes estan divididos en grupos etarios de
2-5,6-11 y 12-17 afios. En cada «clase» trabaja tanto un profesor
o profesora como un o una asistente de aula, ademas 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 matri-
culas» (Entrevista Informante Clave y°). La escuela esta disponible
para los nifios, nifias 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 numero de nifios, ninas y adolescentes
que asisten a la escuela varia considerablemente, segin lo informado
por las ICs. Una profesora describe la dinamica en su clase de la
siguiente manera: «Esta semana son casi 20 nifios [...] Pero esto varia

5 En el texto subsiguiente, abreviado como IC.
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mucho, porque hace unas tres semanas eran so6lo alrededor de 11
nifios y de repente llegaron unos 8 mas» (IC 11). La otra institucién
es un jardin de infancia gestionado por la Fundacién Integra. De
acuerdo con esta entidad, su objetivo es «garantizar el derecho a la
educacion y establecer una red de apoyo para las familias, permi-
tiéndoles continuar con su plan migratorio e integrarse de manera
progresiva en el ambito social y econémico» (Integra, 2022). Segun
los testimonios proporcionados por una informante clave (IC 3), el
jardin de infancia en Lobito ha estado en funcionamiento desde el
21 de mayo de 2023, acogiendo a nifios y nifias de entre 2 y 6 afos,
con una capacidad limitada de 24 nifios. La oferta pedagdgica para
los nifios y nifias se lleva a cabo diariamente y también se ofrecen
actividades que involucran a las familias en su totalidad.

Las dos instituciones educativas temporales desempefian un
papel significativo en la provision de educacién para los nifios,
nifias y adolescentes que se encuentran transitoriamente en Lobito.
No obstante, esta experiencia educativa esta caracterizada por las
condiciones de transito. Con el proposito de introducir el concepto
de espera en el contexto temporal educativo del albergue Lobito, y
para efectuar consideraciones iniciales acerca de como se manifiesta
la espera en este entorno educativo y cudl es su relevancia para la
educacion de los nifios, nifias y adolescentes, en la proxima seccion
se abordardn algunas consideraciones tedricas relacionadas con el
concepto de espera y los aspectos conceptuales vinculados al tiempo
y la movilidad.

TRANSITO COMO UNA PERSPECTIVA ANALITICA

Para permitir una ampliacion tedrica, en este capitulo adopto el
transito «como una perspectiva analitica» (Jacobsen et al.,2021), la
cual ofrece nuevas ideas sobre los complejos y cambiantes procesos
y relaciones educativas en un contexto de migracion irregularizada.
El transito debe ser considerado desde una perspectiva temporal en
la que el tiempo (de vida) de los migrantes estd 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 migracion, el paradigma del transito se materializa en la
espera por documentos, la espera en campamentos antes y después
de la frontera, asi como en la espera de oportunidades y acceso, entre
otras. Khosravi (2019) analiza como funciona la espera en diferentes
regimenes migratorios cuyo objetivo es desvalorizar el tiempo de los
migrantes. El autor conceptualiza estas practicas como formas de
delimitacion temporal, como una practica colonial moderna raciali-
zada que implica «la negacion de la igualdad, es decir, la idea de que
el Otro pertenece a una temporalidad diferente»® (417). El acto de
esperar implica tener tiempo de manera no deseada, interrumpiendo
asi la armonia 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 nifiez agrega capas adicionales al acto de esperar. Como sugiere
Qvortruop (2004), «es el destino de los nifios esperar. Estan esperan-
do convertirse en adultos; madurar; volverse competentes; adquirir
habilidades; obtener derechos»” (267). No obstante, no todas las
esperas son iguales. La ambigtiedad de la espera, sumada a las pre-
carias condiciones de vida en las que a menudo se encuentran los
nifios, nifias y adolescentes en el contexto de una migracion irregular,
los sittia en un «no lugar», una «tierra de nadie», lo que conduce a
lo que Vitus (2010) considera como la desubjetivacion de los nifios,
nifias y adolescentes. Ademas, como observa McEvoy-Levy (2014),
quedarse «atascado» en el tiempo y en el lugar puede dar lugar a
una paralisis en el desarrollo, es decir, a la incapacidad de ejecutar
la transicion de la dependencia infantil a la independencia adulta.

Bandak y Janeja (2018) describen la espera como un «atn
no» de un futuro particularmente esperado, donde el presente y el
futuro dialécticamente reproducen el tiempo anticipado. En esta

¢ Traduccidn de la autora.

7 Traduccién de la autora.
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construccion del futuro y del «ain no», los padres desempefian 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 nocién del futuro tiene, por lo tanto, un caracter interge-
neracional. No obstante, al mismo tiempo es importante considerar
que los padres que viven en condiciones de segregacion u opresivas a
menudo se ven privados del derecho a reclamar «el futuro» debido
a discursos legales, politicos y mediaticos (Heidbrink y Statz,2017).

Siguiendo las reflexiones tedricas de Rosen y Suissa (2020),
argumento que las concepciones del futuro no deben limitarse
unicamente a una continuacion inevitable del presente, sino que es
necesario transformar el presente para dar forma al futuro. El futuro
no es simplemente un espacio vacio, sino un espacio habitado por
individuos con los que las personas en el presente estan conectadas
a través de relaciones reales o imaginarias. Por lo tanto, se puede
sostener que el momento de la espera y el transito puede ser utilizado
para dar forma al futuro. Esto también es descrito por las Nacio-
nes Unidas en la Convencion sobre los Derechos del Nino (1989),
donde se establece que, durante el periodo de transicion, se debe
preparar adecuadamente a los nifios, nifias y adolescentes para una
vida independiente y las autoridades competentes deben garantizar
un seguimiento adecuado de su situacion individual.

En la misma linea, algunos académicos han cuestionado la pre-
sentacion pasiva de la espera. Brun (2015), por ejemplo, sostiene que
las personas que migran han emprendido viajes a través de espacios
geograficos y fronteras para llegar al pais de destino. Esperan debido
a la movilidad y para continuar la movilidad. Durante la espera, la
vida cotidiana continda fluyendo a través de practicas rutinarias
y diversas estrategias de supervivencia. Ademas, Kohli y Kaukko
(2018) argumentan que la espera no es necesariamente sombria, es-
tresante, desesperanzada y vacia. 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 ontoldgica» que contrarresta el persistente sentimiento
de encontrarse en un estado de limbo.

MEeTOoDOLOGIA

Para explorar la temporalidad bajo el concepto de la espera rela-
cionado con las instituciones educativas en un contexto de transito,
se realiz6 un analisis cualitativo. El grupo objetivo estuvo compuesto
por personas que trabajan profesionalmente en roles pedagdgicos
(5) o administrativos (5), en relacion con las instituciones educati-
vas en Lobito, asi como por madres (7) cuyos hijos e hijas asisten
a esas instituciones. En cuanto a la seleccion de los participantes,
se utiliz6 un muestreo intencional no probabilistico. Las personas
fueron contactados a través de una invitacion por correo electronico,
sefialando que su participacion seria voluntaria, asi como in situ en
Lobito mediante una solicitud espontanea. Para reclutar una mayor
cantidad de entrevistados, se aplicé el principio de la bola de nieve.
Antes de las entrevistas, se informo a los participantes por escrito y
verbalmente sobre su participacion, y se obtuvo su consentimiento
mediante un formulario para ello. Las entrevistas se realizaron tanto
en el sitio como en linea entre junio y septiembre de 2023, y tuvieron
una duracion de entre 18 y 43 minutos. Aparte de los datos obte-
nidos a través de las entrevistas, el andlisis también incorpord tres
observaciones participativas realizadas durante las visitas iniciales
al terreno en abril y mayo de 2022, asi como durante el trabajo de
campo en septiembre de 2023.

Para llevar a cabo la recopilacion de informaciéon de las infor-
mantes clave (IC) se opté por emplear el método de la Entrevista
Centrada en el Problema (ICP) de Witzel (2000). Esta eleccion se
basé en la orientacion de dicho método hacia las experiencias de
los participantes, colocandolos en el centro de la investigacion. Por
consiguiente, se consider6 idoneo para investigar la comprension
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subjetiva, las experiencias y las practicas educativas de espera.
Adicionalmente, se organizé un grupo focal en Lobito siguiendo
la metodologia propuesta por Morgan (1998). Los grupos focales
tienen como objetivo comprender como los individuos desarrollan
un marco o perspectiva sobre un problema a través de la interaccion
en un entorno relajado e informal, bajo la direccién de un experto
en dindmicas grupales (Sampieri et al., 2014). Por lo tanto, resultan
adecuados para capturar las percepciones y preocupaciones de las
madres en Lobito.

Tras la transcripcion del material, se llevé a cabo una evalua-
cién basada en el proceso de la teoria fundamentada. Este enfoque
parte de la premisa de que los fendémenos y procesos sociales estan
influenciados por el contexto social, y que las teorias pueden desa-
rrollarse mediante la recoleccion y analisis sistematico de datos en
este contexto. En el nicleo de la teoria fundamentada se encuentra
el concepto de «muestreo tedrico», segun el cual los investigadores
recolectan y analizan datos para desarrollar nuevos conceptos y
teorias, que a su vez influyen en la seleccion de nuevos datos (Corbin
y Strauss, 1996). Siguiendo este enfoque metodoldgico, se realizd
un analisis inductivo de las entrevistas y se utilizo el software de
andlisis cualitativo de datos y textos MAXQDA para facilitar el
proceso. Los resultados de este andlisis, orientados a comprender
coémo opera la espera en el contexto educativo de Lobito y cudl es
su significado para la educacion de nifios, nifias y adolescentes, se
presentan a continuacion.

EL IMPACTO DE LA ESPERA EN LA EDUCACION DE NINOS,
NINAS Y ADOLESCENTES EN TRANSITO

En un contexto de transito, el tiempo influye en practicamente
todos los aspectos de la vida de una persona migrante (Allsopp et
al., 2015). Los autores lograron demostrar que la espera no sélo se
manifiesta en la vida de los migrantes a través del estatus legal de
tiempo limitado y el ritmo de procesos burocraticos prolongados,
sino que también permea sus condiciones de vivienda, oportunidades
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educativas, de aprendizaje y laborales, acceso a necesidades basicas
y servicios, asi como sus redes sociales y relaciones con otros.

En un entorno caracterizado por la movilidad y el transito 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 dindmica en las instituciones edu-
cativas temporales en el dispositivo, explicando: «[En] esta modali-
dad pueden tener un nifio tres dias, un dia, 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 s6lo pueden quedarse durante 15 dias,

hay gente que esta un mes, mes y medio, dos meses, tres meses.
Hace poco [...] unos hermanos que estuvieron cuatro meses
[...] Entonces hay familias que de aqui no se van, [...] que
se quedan, se quedan, se quedan. Y otros que se van nom4s.
Que por su medio encuentran un pasaje ahi y tienen familias
que los reciben (IC 9).

Tal dindmica depende no s6lo del plan migratorio de la familia y
de sus propios recursos de capital, sino también «de qué tan rapido
le salen los beneficios. [...] Por ejemplo, la tarjeta de alimentacion
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 nifios, nifias y adolescentes migrantes:

Eso quiere decir que, si vienen por ejemplo de Per, o si vie-
nen de un proceso educativo que fue interrumpido desde que
salieron de Venezuela hace dos afios atras, o si realmente el
viaje se demor6 dos semanas y vinieron directamente hasta
este lugar (IC 3).

Se evidencia que las rutas migratorias estan estrechamente re-
lacionadas con la temporalidad, la cual, a su vez, tiene un impacto
significativo en la situacién educativa de los nifios, nifias y adoles-
centes migrantes. La interrupcion de la educacion 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 nifio pequeno, el que tiene seis [afios], nunca ha
estudiado. La nifa por lo menos lleg6 hasta primer grado» (Grupo
focal, M1). Otra madre describe la situacion educativa de sus hijos
en los siguientes términos, haciendo referencia también al tiempo
como un recurso perdido:

El varén no estudia desde hace tres afios. Desde hace tres afios,
en Perd no pudo estudiar, la nifia si, pero cinco meses nada
mds, como marzo y hasta hace una semana que llegan. Ya no
estudié mads, tienen tres afios perdidos (Grupo focal, M3).

Ademas, 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 asi 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 transito y el regreso, estin impregnadas
de temporalidad, lo que a su vez afecta los procesos educativos de
los nifios, nifias y adolescentes migrantes. En este contexto, los ni-
fios, nifias y adolescentes migrantes a menudo se encuentran en una
situacion de espera para acceder a la educacion formal, la cual sera
examinada mas detalladamente en la proxima secesion.

Esperar como método

Como ya se menciond, Bourdieu (2000) sostiene que el imponer
la espera y controlar el tiempo de las personas es un método para
ejercer poder. En el dmbito de los estudios migratorios, se puede
notar que la subdivision en diversas temporalidades y la imposicion
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de (in)movilidad a los migrantes representan un método potente y
subyacente para regular y controlar la migracion, lo que da lugar a
una condicion 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) sefialan que la
«violencia lenta» ocurre cuando las estructuras crean un ambiente
hostil, con la intencién de hacer que las personas objetivo sientan
que no son bienvenidas. En esta linea, una participante del grupo
focal describe las dificultades sistematicas que impidieron a su hijo
acceder a la educacion formal fuera de Lobito. Ella explica:

Porque yo el afio pasado yo estuve aca [en Lobito] y yo no
pude inscribirlo, porque no tenia direccién, [...] no pude
matricular porque no tenia direccion, porque no es que no
me querian, era, por ejemplo, sin la direccién yo no me podia
buscar un colegio que tuviera cerca de donde yo estuviera
viviendo, pero no tenia (Grupo focal, M 2).

La madre, al describir la situacion de su hijo en cuanto al acceso
a la educacion formal, senala la obstruccion sistematica de la ma-
tricula 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 mamas que van en transito, entonces no se
puede hacer la postulacién porque no tiene una direccion fija, o
sea, no podemos poner Lobito» (IC 7). Ella concluye su explicacion
resumiendo que «el sistema no deja, no deja postular si es que uno
no le pone la direccion». Esta sistematica obstruccion de la posibi-
lidad de que los nifios, nifias y adolescentes en transito por Lobito
se inscriban en una escuela tradicional lleva a una situacion en la
que «esperar por las matriculas» (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 negacion sistematica del
acceso a la educacion, solo 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 inclusion en una
institucion educativa formal, asi como obsticulos atn mas tardios
en el acceso al mercado laboral regular, entre otras.

Ademas, se observa como la imposiciéon de la espera en un
contexto educativo se convierte en un mecanismo de control sobre
el tiempo de los nifios, nifas y adolescentes migrantes en Lobito,
constituyendo un método de ejercer poder que trasciende los aspectos
tradicionalmente explorados en relacion al estatus legal de residen-
cia (Khosravi, 2019; Kohli y Kaukko, 2017; Rosen y Suissa, 2020).
Este fendmeno también incide de manera significativa en el acceso
de los nifios, nifias y adolescentes en edad escolar a la educacion, un
derecho que, en efecto, esta respaldado por la legislacion migratoria
chilena, especificamente en el articulo concerniente al Acceso a la
Educacion (Ley 21.325, Titulo III; Art. 17). Dicho articulo estipula

que el Estado garantiza a los menores extranjeros que residen
en Chile el acceso a la educacién preescolar, basica y media
en las mismas condiciones que los nacionales. Este derecho
no podra ser negado o restringido debido a su situacion mi-
gratoria irregular o a la condicion de alguno de sus padres.

A través de aquella «deficiencia» en el sistema se establecen
distinciones entre los nifios, nifias y adolescentes que son idoneos
para la matricula y aquellos que, debido a su situacion migratoria,
no lo son. Siguiendo los conceptos de De Genova (2004) sobre la
construccion de las condiciones de irregularidad, deportabilidad y ex-
plotabilidad, se puede argumentar que los nifios, nifias y adolescentes
son categorizados en la condicion de «in-matriculabilidad». En este
sentido, el transito se convierte en una condicion que imposibilita
el acceso a la educacion formal y tradicional. Siguiendo la linea de
Khosravi (2019), el tiempo de los nifios, nifias y adolescentes en
transito esta desvalorizado al negar la igualdad y, de esta manera, se
promueve una practica de limitacion temporal. Ademas, se evidencia
que la inscripcién en una escuela tradicional esta condicionada por
una secuencia temporal en la que la obtencién de una residencia
fija precede al acceso a la educacion, teniendo un impacto signifi-
cativo en este proceso. En consecuencia, la espera hasta el final del
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periodo de transito se presenta como una condicion inevitable, y la
imposicion de la espera se convierte en un método de ejercicio de
poder. Asi 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 reunen los requisitos para la matriculacion
y, por ende, se ven forzados a esperar para obtener acceso regular
a la escuela y superar la condiciéon de «in-matriculabilidad». En
concordancia con las aseveraciones de Vitus (2010), esto conlleva a
una desubjetivacion de los nifios, nifias y adolescentes.

No obstante, en Lobito, y particularmente en sus instituciones
educativas temporales, también se busca conferirle «significado»
a esta espera de los niflos, nifas y adolescentes, un aspecto que se
analizard en mayor profundidad en la préxima seccion.

Utilizar la espera en trinsito

La conceptualizacion de las condiciones de vida de los migrantes
como violencia lenta, como argumentan Saunders y AI-Om (2022),
por otra parte, ofrece una perspectiva util 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) sefiala que los migrantes, al
mantener un estado de conciencia activa durante la espera, adquieren
informacion y conocimiento util para su proyecto migratorio, lo que
les otorga cierta capacidad de agencia durante el transito y la espera.
De manera similar, Gasparini (1995) sostiene que la informacion y el
conocimiento sobre el evento esperado, proyectado hacia el futuro,
capacitan a las personas que estan en una situacion de espera para
actuar con agencia. Asi, la percepcion de la espera se ve influencia-
da tanto por obstaculos estructurales —como la condicién 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 propésito de esta visita
fue asistir a un taller para explicar a los padres como matricular a
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niflos, nifias y adolescentes en una escuela tradicional®. Resulté que
una mujer tenia un profundo conocimiento sobre las regulaciones
legales para el acceso a la educacion, no s6lo en Chile, sino también
en los paises donde habia vivido anteriormente con sus hijos. Justifico
esta apropiacion de conocimientos destacando que su proyecto de
migracion 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 apropiacion de conocimientos sobre los
respectivos sistemas educativos se convirtio en una forma de ejercer
agencia tanto para ella misma como en representacion de sus hijos,
en un contexto de movilidad, transito y en vista del evento esperado,
proyectado hacia el futuro, lo que también evidencia que la concep-
cién y configuracion del futuro tiene un caracter intergeneracional
(Rosen y Suissa, 2020).

Otra forma de utilizar la espera y el transito que se identificé en
relacion con las instituciones educativas en Lobito es establecer un
horario diario mas estructurado para los nifios, nifias 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 continta a través de practicas rutinarias y diversas estra-
tegias de supervivencia (Brun, 2015). Las instituciones educativas
se convierten asi en un lugar donde los nifios, nifas y adolescentes
pueden sobrellevar y dar forma a la espera, un lugar donde se les
brinda «tiempo a estos nifios de diferentes edades» (Grupo focal,
M1), donde los nifios, nifias y adolescentes pueden sentirse comodos,
«para que desarrollen su personalidad» (IC 9) y donde, por tanto,
se puede transmitir un sentido de «seguridad ontoldgica» (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 dias [a la escuela], si no llora. Si llora, se levanta llorando que
quiere ir a la escuela» (Grupo focal, M §). «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 formd parte de su investigacion de campo.
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empieza a llorar, pero si se siente muy bien alld adentro. Le encanta»
(Grupo focal, M2).

A pesar de los cambios que han ocurrido con el tiempo en Lobito
en relaciéon 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 prekinder hasta la educaciéon
media, incluso adultos», y las primeras actividades se centraban en
«realizar deportes [...] y proporcionar actividades de contencion»
(IC 1)°. Cuando se considera la perspectiva de Khosravi (2021b),
que plantea que la experiencia de la vida en transito influye en la
percepcion 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 estd en una constante relacion dialéctica con el presente,
se puede conceptualizar que el primer objetivo educativo en Lobito
consistia en la «simple» gestion del tiempo, sin estar vinculado al
desarrollo de una perspectiva futura, sino mas bien en la administra-
cion del tiempo presente, la espera y el transito. No obstante, desde
una perspectiva temporal, en Lobito se han observado cambios en
este paradigma pedagdgico, ya que, con el paso del tiempo, los obje-
tivos pedagdgicos se han expandido y ahora estan orientados hacia
momentos futuros. Esta transformacion del paradigma encuentra
su fundamento en la introduccién de un proceso inicial de acogida
de los nifios, nifas y adolescentes en las instituciones educativas, el
cual aborda tanto el pasado como el presente. El objetivo es:

identificar primeramente a todos los nifios, nifias y ado-
lescentes que llegan hasta el lugar, entender cudles son las
condiciones en las que ellos llegan, hacer una entrevista y
reconocer cudl es el estado en el que se encuentran en su
proceso educativo (IC 3).

Esta declaracion concuerda con las observaciones durante la segunda visita a
Lobito en mayo de 2022, en la cual el personal educativo de ese entonces nos
informé 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, segtiin
la informante clave, muchos nifios, nifas y adolescentes han per-
manecido fuera de las instituciones educativas durante un periodo
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-
pacion en las instituciones educativas en Lobito, porque «vimos la
necesidad, por ejemplo, nifios de 12, 13, 15 que no sabian leer ni
escribir, entonces tratamos de ir agregando» (IC 9).

Bandak y Janeja (2018) describen la espera como un «atin no»
de un futuro particularmente esperado, en el que el presente, el
«aun 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 vinculo entre el presente y el futu-
ro. En el contexto pedagdgico de Lobito, este «atin no» puede ser
entendido como el estado en el que los nifios, nifias y adolescentes
aun no estan matriculados en una escuela tradicional. Por lo tanto,
las familias reciben apoyo para gestionar este «aun no» y se busca
vincular la presente situacion con el futuro; en otras palabras, se
trata de utilizar activamente el momento de espera y transito. En
este contexto, la escuela apoya la formacion del «aun no» a través
del trabajo en «todos los valores, los intereses, la autoestima, amor
propio, autovaloracién, empatia, tolerancia a la frustracion. Para
que ellos por lo menos tengan esas habilidades cuando se enfrenten
al colegio» (IC 9). Ademas, el equipo multiprofesional, a pesar de
todas las dificultades mencionadas, ayuda en la elaboracion de «los
IPE' de los nifios para después poder los nifios una vez saliendo
del dispositivo, [...] matricular a los colegios y empezar ya con la
educacion ya formal» (IC 11).

En consecuencia, la educacion futura de los nifios, nifias y
adolescentes en Lobito no se concibe simplemente como una mera

10 «El IPE es el identificador provisorio del estudiante y también esta el IPA, que

es el identificador provisorio del apoderado, que con eso él ya, ella puede ma-
tricular a los nifios y empezar con el proceso de matricula» (IC 11).
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continuacion del presente, sino como una necesidad de transformar
el presente para moldear el futuro, tal como lo senalan Rosen y
Suissa (2020). Las instituciones educativas temporales en Lobito se
esfuerzan por dar sentido a este «atin no» en un contexto de transi-
to, ofreciendo apoyo pedagdgico y administrativo, y utilizando de
manera significativa ese tiempo de espera.

CONCLUSION

El presente capitulo ha demostrado que la incorporacion de una
perspectiva temporal en el ambito de las ciencias de la educacion
aporta valiosas contribuciones para abordar interrogantes relacio-
nadas con las experiencias educativas de los nifios, nifias y adoles-
centes migrantes en transito. Aunque no existe una unica narrativa
de la espera, se evidencia que la temporalidad afecta a los aspectos
educativos de los nifios, nifias y adolescentes que se encuentran en
transito, 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 critico como fragil, sujeto
a pérdidas, confiscacion o interrupcion, lo que afecta profundamente
en los procesos educativos de los nifios, nifias y adolescentes migran-
tes. En este escenario es frecuente que estos se encuentren inmersos
en una situacion de espera.

Por ejemplo, el sistema de inscripcién escolar crea la (in)
elegibilidad basada en el estado migratorio «en transito» de los
nifios, nifias y adolescentes, construyendo la condicion de la «in-
matriculabilidad». Por lo tanto, la devaluacion del tiempo de los
nifios, nifas y adolescentes en transito perpetua las limitaciones
temporales al negar la igualdad, constituyendo asi un método de
ejercicio del poder y una forma de violencia lenta que obstaculiza
significativamente su derecho al acceso a educacion. No obstante,
las instituciones educativas en Lobito se esfuerzan por dar sentido
al periodo de espera en transito utilizando rutinas, adquisicion de
conocimientos, transmision de valores y proporcionando «seguri-
dad ontolégica». 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 transito.

Dado que los contextos de espera y transito son fendmenos
migratorios que no se limitan unicamente al norte de Chile, un
enfoque de investigacion comparativo que examine la interseccion
de la migracion, el transito, la espera y la educacion en un contexto
internacional puede resultar sumamente beneficioso, ya que podria
aportar valiosas contribuciones para la conceptualizacion e imple-
mentacion de estrategias, planes y practicas educativas. Por lo tanto,
se resalta la necesidad de que las ciencias de la educacion actien de
manera translocal y transnacional para promover el didlogo en torno
a esta perspectiva. Asimismo, aunque este estudio de caso tiene un
alcance limitado, proporciona pistas iniciales para reflexionar sobre la
utilizacion del transito y la espera y sobre como se pueden fomentar
practicas inclusivas para permitir que los nifios, nifias y adolescentes
actlien y tengan agencia en un contexto de transito y espera.
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Dicha experiencia transcurrié entre octubre y diciembre del afio
2019 en la por entonces recientemente inaugurada Universidad
Abierta de Recoleta (UAR). Apenas transcurrida la segunda sesion,
se desencadené el momento de insurreccion politica mas importante
del Chile neoliberal posdictadura: el denominado «estallido social».

Aun cuando se traté de una experiencia acotada en tiempo y
cobertura, consideramos relevante difundirla porque ofrece un an-
tecedente acerca de como una inquietud compartida dentro de un
grupo puede dar lugar a la creacion de un espacio de formacion y
reflexion colectiva sobre multiples injusticias que experimentamos
cotidianamente en América Latina y en nuestra sociedad. Anhe-
lamos que, mediante la circulaciéon de este libro, los materiales y
aprendizajes derivados de los cinco encuentros sobre los cuales aqui
reflexionamos puedan provocar alguin eco en otros espacios, personas
y grupos interesados en crear experiencias educativas interculturales
criticas, antirracistas y feministas. Es con estas propuestas pedagé-
gicas emancipadoras que deseamos dialogar y contribuir a través de
este capitulo. También lo escribimos deseando que sea un insumo
valioso para una formacion docente critica del racismo.

Las autoras de este texto fuimos las facilitadoras del curso en
cuestion y somos, sobre todo, un grupo de amigas que, en diferentes
espacios laborales y de estudio, llevabamos afios observando lo que
sucedia en establecimientos educativos —principalmente dificultades
administrativas, pedagogicas y de convivencia— a raiz de la llegada de
nifies y jovenes migrantes®. Prontamente nos resulto evidente que las
exclusiones sufridas por elles y derivadas del racismo, colonialismo,
nacionalismo, clasismo y patriarcado afectan, de manera transversal,

Aunque no figura como coautora de este capitulo, nuestra colega y amiga
Fernanda Stang estuvo presente en la gestacion, disefio y ejecucion del curso
sobre el cual gira este capitulo. A lo largo de estas pdginas haremos referencia
a publicaciones que hemos coescrito con ella, sin embargo, sus ideas caminan
con nosotras e impregnan, por tanto, cada rincén del texto. Le agradecemos
especialmente por haber pensado que esta experiencia de educacién comunitaria
con adultes, a través de las reflexiones de ella emanadas, pudiera tener cabida
en un libro sobre nifieces y juventudes migrantes.
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a muchas de las personas migrantes en Chile, particularmente a
quienes provienen de paises latinoamericanos y caribefios. Nuestro
diagnéstico compartido era que en América Latina se encuentra
legitimada la discriminacion racista-colonialista-nacionalista-cla-
sista-patriarcal y que no se reconoce suficientemente el dolor que
dichas injusticias interseccionales producen. Ante ello, sentiamos la
necesidad de contribuir al reconocimiento y desarticulacion de estos
procesos de deshumanizacion. La idea de facilitar este curso en la
UAR respondi6 a esa pulsion.

Cuando se cre6 en 2018, inmediatamente supimos que queria-
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
minimo, tampoco certificar estudios previos de ningtn tipo. De esta
manera, las trabas administrativas que suelen enfrentar las personas
migrantes para cursar estudios en Chile no son un impedimento para
su participacion. Adicionalmente, nos gustaba que aulas y patios de
escuelas y liceos publicos 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 caracteristicas de Educacion Comu-
nitaria (De Lissovoy, 2015) y estuvo fundamentada en elementos
de las pedagogias criticas, descoloniales y feministas. Quienes par-
ticiparon no fueron nifies ni (tan) jovenes, sino personas adultas
que se sintieron atraidas por una propuesta de formacion breve:
cinco sesiones para abordar cinco ««ismos» presentes en el con-
texto latinoamericano y caribefio que generan desigualdad, falta
de entendimiento, deshumanizacién y exclusion en las relaciones
cotidianas» e «incorporarlos a un analisis colectivo y critico de la
realidad personal, colectiva y social de los/as participantes» (esto
era parte de lo que textualmente decia la presentacion del curso).

Bautizamos nuestro curso «Con-vivir sin excluir: deconstruyen-
do prejuicios que aparecen frente a la migracion», porque pensamos
que una sociedad que reconoce su diversidad deberia encaminarse a
pensar cuidadosamente como quiere que sea su convivencia demo-
cratica, y no a la mera coexistencia (Giménez, 2005). Separar con

421



BENISCELLI ® RIEDEMANN ® JOIKO ® PALMA ® GARCES

un guion las dos partes de la palabra con-vivir tenia el prop6sito de
enfatizar en la idea de vivir con otres, diferencidndolo del sentido
que se le da, por ejemplo, en la nocién de «convivencia escolar».
Nuestra experiencia colaborando e investigando en escuelas y liceos
nos mostraba que esta convivencia se concibe mas orientada a hacer
cumplir normas y pautas corporales y de comportamiento, en una
logica mds cercana a un modelo «asimilacionista» de la diferencia
(Beniscelli et al., 2019).

La frase «deconstruyendo prejuicios que aparecen frente a la
migracion» evidentemente contiene una afirmacioén: muchas perso-
nas tienen prejuicios frente a quienes migran y sobre la migracién
como fenémeno, y ello no sélo 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 separacion de su hija de pocos meses de vida sigue siendo un
terrible y emblematico caso de como la conjuncion 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 ahi que autores como Achille
Mbembe (2011) estén refiriéndose a este uso del poder para dar
muerte como «necropoder».

En términos de estructura, al capitulo lo encabeza un marco con-
ceptual relativo a la interculturalidad critica 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 navegacion del curso. Cada definicion conceptual se ilustra con
ejemplos que muestran como los «ismos» siguen presentes y afec-
tando las dinamicas escolares. La mayoria de los ejemplos fueron
extraidos de notas de campo de investigaciones previas realizadas por
alguna de nosotras, las autoras, ya sea en solitario o como parte de
equipos de investigacion. Y uno, de un trabajo de colegas dedicades
a la investigacion sobre migracion y educacion.

Cuando disenamos e implementamos el curso no imaginamos
que llegariamos a escribir sobre él en el futuro. De haber sido asi,
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hubiéramos elaborado una bitacora de las sesiones o algun otro
tipo de registro que facilitara su posterior sistematizaciéon. Meto-
dolégicamente entonces, mirar retrospectivamente esta experiencia
implic6 una reconstruccion a la que hemos dado la connotacién
de «arqueoldgica»: cada una escribi6 individualmente a partir de
preguntas elicitadoras que nos intercambiamos; revisamos los mate-
riales que cada facilitadora disef6 para la sesion que le correspondia
impartir; hilvanamos ideas en una serie de documentos compartidos;
recopilamos fotografias-registro de los encuentros de preparacion
del curso; volvimos a conectarnos con algunes participantes para
conocer sus impresiones, y una de nosotras realizé sintesis graficas
de las reuniones de trabajo. A partir de los insumos que emanaron
de este trabajo «arqueoldgico», en el segundo apartado narramos
aspectos relativos al disefio e implementacion del curso, incluyendo
la irrupcion del estallido social entre la segunda y tercera sesion.

FIGURA 1
ILUSTRACION SOBRE EL PROCESO DE ESCRITURA DE ESTE TEXTO
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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 pedagogias feministas descoloniales
y la educacion comunitaria que, en una multiplicidad de espacios y
configuraciones, siguen y seguiran desplazando el horizonte y acer-
cando la utopia de verdaderamente «Con-vivir sin excluir».

CINCO «ISMOS» TRASCENDENTALES CUANDO HABLAMOS
DE INTERCULTURALIDAD CRITICA

La interculturalidad critica es un proyecto politico descoloni-
zador y antirracista nacido de los pueblos indigenas de Abya Yala
frente a la «crisis civilizatoria occidental» (Curivil Bravo, 2013, p.
90). En el ambito educativo, esta propuesta tedrico-politica se nutre
de dos fuentes principales: a) experiencias y practicas pedagogicas,
especialmente indigenas y afrodescendientes, que se han dado en el
contexto de luchas sociales; y b) los planteamientos del llamado giro
decolonial. A nivel epistémico, es critica del pensamiento moderno y
sus dicotomias con efectos jerarquizadores: por ejemplo, naturaleza/
cultura, cuerpo/mente, emocién/razén, barbarie/civilizacion. Para
uno de sus pensadores, Anibal Quijano (1999), la modernidad es un
proyecto racial, pues es a partir de la idea de «raza» que se justifica
la explotacion capitalista global; por eso la define como la «piedra
fundacional del patrén de poder mundial capitalista, colonial/moder-
no y eurocentrado» (142). La «raza», entonces, es una construccion
social, pero por sobre todo es «una construccion ideoldgica» (Olmos
Alcaraz, 2020, p. 3). La jerarquizacion racial que de ella se deriva
es historica y se ha realizado a través de ejercicios sistematicos de
expoliacion de la naturaleza, de violencia epistémica hacia los saberes
de quienes —en las dicotomias racializadas— han quedado del lado de
la barbarie, de la introyeccioén —o subjetivacion— de la colonizaciéon
como una condicién del ser, y de una organizacion politica global
mediante la cual hay paises 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 corazon
de la interculturalidad critica se dirige a reconocer dichas violencias
y proyectar una transformacion que apunte a desarticularlas «desde
abajo». Es importante explicitar que la interculturalidad critica,
mas que algo acabado, estd «en permanente camino, insurgencia y
construccion» (Walsh, 2008, p. 171).

El concepto de colonialismo hace referencia al tipo de pensa-
miento que instauré el poder colonial (Lander, 2000; Maldonado-
Torres, 2007; Quijano, 2000). A pesar de que como régimen politico
la época colonial de América Latina lleg6 a su fin en las primeras
décadas del siglo XIX, el colonialismo perdura hasta el presente: «el
inconsciente colonial [es] propio de las sociedades contemporaneas,
colonizadoras o colonizadas, [las cuales se encuentran] atravesadas
por la presencia de una ausencia: la colonizacion, la colonia y el
colonialismo que hoy se manifiestan para envenenar el presente»
(Brossat 2013, citado en Tijoux y Cordova, 2015). Un ejemplo de
coémo se manifiesta la continuidad del colonialismo en las escuelas
lo encontramos en cierta actitud «civilizatoria» de une docente
que consideraba inadecuado que une nifie (migrante) se quitara
los zapatos dentro de la sala de clases. Lo atribuia a que su pais de
origen era un pais pobre, y no habia conocido los zapatos antes de
llegar a Chile. Estas ideas fueron expresadas durante talleres reali-
zados en 2017 con asistentes de la educacion, profesores y equipos
directivos de escuelas con alta matricula migrante de las regiones de
Tarapaca (de Iquique y Alto Hospicio) y Metropolitana (comunas
de Independencia, Santiago, Recoleta y Quilicura), en el marco de
una investigacion-accion que busco crear participativamente una
propuesta de politica y escuela intercultural. Al preguntarle por qué
era importante que le nifie mantuviera siempre sus zapatos puestos,
se sorprendié y vacil6 antes de argumentar que en el suelo del patio
podria haber elementos cortantes. Sin embargo, pareci6 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 hipotesis es que su mirada se origina en
la creencia de que, al ser profesore en un pais presuntamente mas
civilizado y con mas recursos que el de origen del nifie —y asociando
mas recursos con «mejores normas»— tendria el deber de ensefiarle
esa norma.

FiGura 2
ILUSTRACION USADA DURANTE EL CURSO
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El concepto de racismo refiere a la creencia de que existen razas
entre los seres humanos y, como hemos visto, estd profundamente
imbricado con el de colonialismo. Surgi6é en la modernidad de la
mano de la expansion europea y fue funcional a la jerarquizacion
de la humanidad que sostiene que algunos humanos son superiores
(europeos y sus descendientes) y otres inferiores (todes les demas, y
con particular énfasis africanes, afrodescendientes, indigenas y mesti-
ces). En sus inicios se configur6 en funcion de diferencias corporales
(racismo bioldgico), pero ha ido transformandose, y actualmente
existe también un racismo llamado cultural (Wieviorka, 2006).
Este produce que, en funcién de ciertas diferencias consideradas
culturales, se intente justificar que es dificil o imposible la conviven-
cia entre personas diversas. Un ejemplo de racismo biologico que
observamos en los establecimientos es el maltrato que sufren nifes

426



MOVILIZADAS POR LA INTERCULTURALIDAD, SORPRENDIDAS POR EL ESTALLIDO...

y jovenes afrodescendientes debido a su color de piel (expuestes a
«chistes» como «sélo les vemos cuando se rien y muestran los dien-
tes», pero también a insultos como «negro culiao») (Riedemann y
Stefoni, 2015)”. 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 decidié excluir especificamente a
las apoderadas peruanas, argumentando que eran demasiado con-
flictivas. Esta situacion fue relatada por una apoderada migrante a
una de las autoras de este articulo durante el trabajo de campo de
su investigacion doctoral en 2016. El objetivo de esta investigacion
era conocer las experiencias de madres y padres migrantes con el
sistema educativo chileno en escuelas con una matricula migrante
que oscilaba entre el 17% y 54 %, ubicadas en seis comunas de tres
regiones del pais (Joiko, 2019).

El nacionalismo es un amor exacerbado hacia la nacién propia.
Las naciones representan una configuracion politica 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 convirtié en un tipo de sentimiento de las personas respecto de su
pais (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 celebracion exclusivamente
de la independencia de Chile, para transformarse en una celebracion
latinoamericana. Une docente explicité que consideraba aquello
una falta de respeto hacia Chile. Nos aventuramos a hipotetizar
que dicha incomodidad proviene de que la reverencia a la nacién
propia se ha construido en oposicion a las otras naciones, lo que
conlleva una actitud de desmedro o denostacion de ellas; mas atn
cuando estas se vinculan con ciertas caracteristicas étnico-raciales

Estas manifestaciones de acoso racista disfrazadas de «broma» fueron regis-
tradas durante el trabajo de campo de una investigacion postdoctoral. Forman
parte de hallazgos publicados, tal como lo indica la referencia, en el articulo
«Sobre el racismo, su negacidn, y las consecuencias para una educacién anti-
racista en la ensefianza secundaria chilena», de Andrea Riedemann y Carolina
Stefoni, del afio 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 reprendié 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
estarian 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 si misme una encarnacién
de la nacion chilena. Ambos ejemplos fueron documentados en el
contexto de la investigacion-acciéon mencionada con anterioridad,
cuyo objetivo era la creacion participativa, involucrando a asistentes
de la educacion, profesores y equipos directivos de escuelas con alta
matricula migrante en las regiones de Tarapaca y Metropolitana,
de una propuesta de politica y escuela intercultural que atienda al
contexto multicultural y pluriétnico.

El capitalismo es un sistema econémico basado en la propie-
dad privada de los medios de produccion y la libertad de mercado.
También, sabemos hoy que frecuentemente va de la mano con la
explotacion laboral de les trabajadores y la depredacion de la natu-
raleza (Nufiez 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 mercantilizacion de la vida en sociedad, haciendo que incluso
derechos sociales, como la educacion, sean transados como bienes
de mercado, dificultdndose el acceso a ellos para quienes tienen me-
nos recursos econémicos. En la conformacion de un cuasi-mercado
educativo en Chile adquirié gran relevancia la prueba SIMCE
(Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion), de cuyos
resultados depende el prestigio de cada escuela, la clasificacion de
su desempeno como Alto, Medio, Medio-Bajo o Insuficiente, y con-
forme a ello, indirectamente, también sus ingresos econémicos. De
esta manera se fomenta una logica de competencia que impregna
no solo 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,
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es habitual escuchar la queja de que hacen disminuir el puntaje del
colegio en esta prueba. Otra situacion en la que el criterio econé-
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 Integracion Escolar (PIE),
orientado a alumnes con dificultades de aprendizajes diagnosticadas.
El Ministerio de Educacion de Chile (Mineduc) paga una subvencion
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 atn el
espafiol (Campos Bustos, 2019).

El sexismo refiere, de acuerdo a la RAE (Real Academia Espaiiola),
a la discriminacion de las personas por razon de su sexo. De manera
mas informal, se le puede definir como una atribucién de ciertas
maneras de ser o comportarse que esta 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 ninas migrantes, especialmente aquellas
provenientes del Caribe, son «mds pololas»®, queriendo decir con eso
que, en comparacion con las nifias chilenas, mostrarian mas interés
por tener encuentros romantico-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 nifias con una expresion
corporal de menos recato o mas osadas («coquetas») son poseedoras
de una sexualidad mas libre. La segunda, se presume que no cuidan
«adecuadamente» su virginidad, siendo la frase «mas polola» un
eufemismo para encubrir la connotacion negativa que se le da a la
libertad sexual de las nifias jovenes. La tercera, se presume que tienen

Este ejemplo estd documentado en el trabajo «Educacion e interculturalidad en
Chile: un marco para el analisis» de Carolina Stefoni, Fernanda Stang y Andrea
Riedemann del afio 2016, el cual se basa en observaciones desarrolladas en una
escuela basica municipal de Santiago.
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interés por llamar la atencion 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 preparacion de la sesion
tomamos conciencia de que el binarismo hombre-mujer sigue arrai-
gado en esta nocion arriesgando ser excluyente —por ejemplo, de las
personas intersexuales o de aquellas que se identifican trans o no
binarias— y nuestro proposito era proponer miradas complejas y
conceptos inclusivos. Ademds, caimos en cuenta de que el sexismo es
s6lo una de las maltiples expresiones de un fenémeno mas amplio,
cual es el patriarcado. Ello nos llevo a explorar otros marcos concep-
tuales y a (re)encontrarnos con el feminismo descolonial (Lugones,
2011). Este contiene una critica a la colonialidad del género, a la
heterosexualidad obligatoria y a la division sexual binaria como
condiciones de todo el orden capitalista global (Lugones, 2008).
Considerando sus aportes tedricos, entendimos el patriarcado mas
especificamente como un heteropatriarcado colonial cuya logica
de dominacién no sélo se despliega sobre cuerpos humanos, sino
también sobre cuerpos no-humanos y la naturaleza. Estos tienen
en comun haber quedado historicamente del lado «salvaje» en las
dualidades instauradas por la modernidad, como son civilizacién/
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 critica,
deviene del giro decolonial, pero se ha nutrido adicionalmente de
aportes de feminismos negros y contrahegemonicos (Curiel, 2015)
tanto del Sur como del Norte Global. Estos feminismos enfatizan
en que se estratifica social y epistémicamente y en todos los ambitos
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 dominacidn, se eslabonan creando condiciones de
vida donde las opresiones de sexo/género, clase y «raza» se dan de
manera imbricada (Colectiva del Rio Combahee, 1988).
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RECONSTRUYENDO EL DISENO E IMPLEMENTACION
DEL CURSO

Como otras sociedades latinoamericanas, la chilena se ha con-
figurado a partir de una matriz politica y de pensamiento colonial
y, ademas, durante los afios de la ultima dictadura civico-militar se
convirtié en un verdadero laboratorio del neoliberalismo (Hiner et
al.,2021). En materia migratoria, esta articulacion 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
minimos: las personas migrantes, se dice, quitan el trabajo, cupos en
educacion, en la atencion de salud, etc. (Sepulveda, 2017). Incluso en
redes sociales es cada vez mas frecuente la difusion de ideas falsas
respecto de que se les privilegia para acceder a beneficios del Estado.

Con ese contexto como telon de fondo, disefiamos un curso
que apuntara a reflexionar, desde el enfoque de la interculturalidad
critica (Walsh, 2010), acerca de como los procesos migratorios son
construidos y atravesados por cinco mecanismos de dominacion
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 disefio del
curso cada una aport6 —ademas de sus conocimientos en distintas
dimensiones de las migraciones internacionales y la interculturalidad
critica— sus conocimientos y experiencias en torno a la educacion
popular y comunitaria y las pedagogias feministas.

En primer lugar, relacionamos con la educacién popular la
decision de plasmar nuestras inquietudes en un curso. Lo que ha-
biamos observado en los establecimientos educativos investigando
y acompafando comunidades escolares en la incorporacién de la
perspectiva de la educacion intercultural nos movilizé. Otro elemento
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fundamental que recogimos de esta perspectiva fue no partir del
supuesto de que ensefiar es traspasar conocimientos desde un suje-
to que sabe hacia otro que no. Cuando planificamos el curso, nos
propusimos facilitar un proceso de ensefianza-aprendizaje (y no de
ensefianza y aprendizaje). Juntamos los dos conceptos, porque de-
seabamos enfatizar que los roles de quienes ensefan 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 relacion horizontal y en
un proceso de ida y vuelta o en espiral con quienes participasen
(Freire, 2008).

Las pedagogias feministas nos mostraron lo fundamental de
«ampliar el campo de lo que puede considerarse o delimitarse como
pedagogico, ya que éste [...] es un espacio ocupado por concepciones
que lo circunscriben o restringen a la ecuacion pedagogia=forma
escuela» (Alonso y Diaz, 2002, p. 23). Con ellas aprendimos que la
pedagogia emerge en procesos y practicas sociopoliticas transfor-
madoras asentadas en las realidades, subjetividades, historias de la
gente (Walsh, 2017).Y que las experiencias de organizacién y lucha
contrahegemonica y «desde abajo» de diversos colectivos —las mu-
jeres pobres, negras, indigenas, las disidencias sexuales y de género,
las personas en situacion de discapacidad, psiquiatrizadas, migran-
tes, etc.— pueden constituir experiencias pedagdgicas por si mismas
(Korol, 2016). Sumergirnos en esta ampliacion epistemoldgica nos
permitié —y todavia hoy lo hace— comprender diversos componentes
de lo que fue el «estallido social» como pedagogicos.

Respecto de las metodologias empleadas durante las sesiones
del curso, la mayor parte del tiempo nos sentamos en circulo (evi-
tando, en términos espaciales, la verticalidad, y favoreciendo el
contacto visual y la circulacion de la palabra), realizamos trabajos
en grupo, actividades que implicaban moverse dentro de la sala,
debates, reflexion colectiva, y dedicamos mucho espacio a que cada
participante comentara experiencias propias, dudas y visiones sobre
nuestra sociedad.
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El curso contd con 15 personas inscritas, de las cuales 13 efec-
tivamente asistieron a la primera sesion, el dia jueves 10 de octubre
de 2019. Las edades de les participantes fluctuaron entre los 20 y los
50 afios, con un promedio de edad de 31 afios. En el grupo inicial
habia 4 estudiantes, 3 profesores y 6 profesionales provenientes del
trabajo social, la terapia ocupacional, la ingenieria, el periodismo,
la publicidad y la psicologia.

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 vinculo tienes con la
migracion?, ¢qué esperas de este curso? La mayoria tenfa experien-
cias directas de trabajo, tanto en sus practicas profesionales o como
estudiantes, y estaban sensibilizades con la tematica: «me he vincu-
lado con personas migrantes a través de mi trabajo como profesora,
tanto en Chile como en Haiti»; «soy estudiante de trabajo social
que esta realizando la practica [...], donde estamos en un constante
encuentro con personas en situacion de calle, chilenos y migrantes»;

me interesa aprender sobre cudles son los desafios y aprendi-
zajes que implica la migracion para la diversidad en el aula,
para la comprensiéon de la propia identidad y para buscar
estrategias para combatir las diferentes formas de violencia
y discriminacion cotidiana que viven Ixs migrantes.

Otro grupo de participantes mencion6 la experiencia propia
o la de su familia con la migracién internacional o interna: «Soy
migrante y estudio respecto al tema, desde la inclusion 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 sélo
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 migracion», «adquirir herramientas de discusion, tedricas y
practicas», «construir una base argumental y educativa», «aprender
del conjunto». Y todo lo anterior, con varios propésitos: «compartir
lo aprendido con mi entorno mas cercano, sobre todo el laboral»,
«buscar posibles soluciones», «abordar mas profundamente los
conflictos», «generar dinamicas practicas para convivir sin excluir»
e «informarme, con la finalidad de ser un agente activo».

Justo después de la segunda sesion del curso comenzoé el «es-
tallido social chileno». El «estallido» atraves6 el curso de varias
maneras. En términos logisticos, afect6 la continuidad de las sesio-
nes: la UAR decidi6 suspender sus actividades por varias semanas
dado que el desplazamiento hacia Recoleta, como en otras partes
del pais, comenzo a verse interrumpido por las movilizaciones, la
represion policial y las alteraciones en el funcionamiento del trans-
porte. En términos emocionales, lo que sucedia en esos dias evocd
en nosotras sentimientos mezclados: por un lado, una enorme de-
sazon por las masivas violaciones de derechos humanos que tras 17
anos de dictadura militar se estaban volviendo a cometer’. Rabia

° 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)
realizé una visita a Chile para evaluar la situacion de los derechos humanos
en el contexto del estallido social. En su reporte sobre la mision a Chile, la
ACNUDH informé que, hasta el 19 de noviembre, el Ministerio Publico tenia
registro de 26 investigaciones por personas fallecidas en el contexto de las ma-
nifestaciones sociales. De estos 26, ACNUDH pudo verificar informacién en
11 casos: en cuatro estaban involucrades directamente agentes estatales y en un
caso de persona fallecida por disparos por parte de un civil habia une militar
relacionade al caso. Un sexto caso que involucra a agentes estatales es el de una
persona que supuestamente se habria suicidado en una comisaria. Ademas, la
ACNUDH recopil6 informacién sobre 133 actos de tortura y malos tratos, en
su mayoria atribuidos a Carabineros. En cuanto a las personas lesionadas, el
Instituto Nacional de Derechos Humanos (INDH) tenia estadisticas 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 Oftalmologia
registr6 345 personas con traumatismos oculares entre el 19 de octubre al
3 de diciembre. El INDH presenté 108 querellas por tortura y registré 166
casos de violencia sexual, de los cuales 59 victimas fueron mujeres, 28 nifias/
adolescentes, 52 hombres y 27 nifios/adolescentes. En materia de detenciones
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frente a como nacionalismo y racismo se expresaron rapidamente
en la prensa —-recordemos que los primeros dias de revuelta se rela-
ciond la quema de estaciones de metro con la migracién cubana y
venezolana (El Desconcierto, 2019)— y arrebataron también vidas
producto de la represion politica —varies de les asesinades en las
jornadas de protesta eran migrantes; es el caso de Romario Veloz,
proveniente de Ecuador, quien muri6 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
habian saqueos (Oficina del Alto Comisionado de Naciones Unidas,
2019, pp. 11-12). Estos sentimientos se mezclaban con una fuerte
esperanza frente a esta gran energia que se habia desencadenado y
que se ha resumido en la expresion «Chile despertd».

Junto con la critica radical frente al sistema de muerte y devas-
tacion que significa el capitalismo/neoliberalismo, reconocemos que
otros de los contenidos que avivaron por meses el «estallido» fue
la confrontacion feminista al patriarcado. El impacto mundial que
causo la performance callejera «Un violador en tu camino», del co-
lectivo Las Tesis, es la mas clara materializacion de ello. Asi mismo,
en varias regiones, durante las jornadas de protesta se derrumbaron
monumentos a los conquistadores espafioles y se enarbolaron whi-
palas'® y wentifoye!l. Por momentos, el estallido social fue también

ilegales, la ACNUDH document6 practicas como palizas a personas detenidas y
posteriormente liberadas en lugares remotos, detenciones no registradas por la
policia, y detenciones realizadas por Carabineros vestidos de civil y utilizando
automoviles 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 periodo.

Bandera que simboliza la filosofia 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). Esta formada por
49 cuadrados de igual tamafio y de siete colores; cada color tiene un significado
especifico. Representa a los pueblos originarios del Tahuantinsuyo, es decir, que
se extienden por las zonas andinas de los hoy paises de Peru, Bolivia, parte de
Chile, Argentina, Colombia y Ecuador.

Bandera Mapuche creada entre 1990 y 1992 por «el movimiento mapuche,
articulado en la Comision Quinientos Afios de Resistencia —que posteriormente
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una lucha que hizo uso de simbolos descolonizadores (Alvarado
Lincopi, 2020; Quezada Vasquez y Alvarado Lincopi, 2020). Como
facilitadoras, experimentamos la sensacion de que nuestra vision
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, s6lo cinco volvieron y terminaron el
curso. Si bien hubo una significativa disminucién en el nimero de
participantes —lo cual sin duda rest6 diversidad a las experiencias
que confluian en el curso—, lo que estaba ocurriendo en las calles
permiti6 tener un didlogo reflexivo muy anclado en la contingencia
con quienes siguieron asistiendo. Por ejemplo, en esos dias llevamos a
cabo la sesion sobre capitalismo, y a les participantes les hizo mucho
sentido que lo hubiéramos identificado como una de las principales
matrices de exclusion y explotacion.

Durante el afio 2021, en el marco de la elaboracién de la primera
version 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 estall6 contenia muchas cosas de las que se de-
batieron en el curso [...]. Yo siento que el curso igual podia
dar esas herramientas tedricas que operaran como un lente
para observar este fendmeno, en el momento en que estaba
ocurriendo.

Los conceptos que vimos, por ejemplo, sobre el patriarcado
(del cual estaba completamente inserto, y mds de alguna vez
actué de esa forma) ... muchas veces mis compaiieras del
curso corrigieron mi actuar. Cuando participé en algunas
marchas [...] figuraban los conceptos que nos ensefiaron en
el curso. Fue como reforzarlos. Tuve varias discusiones sobre
lo sucedido con mis amigos, pero las mujeres de ese entorno

pasaria a denominarse Aukin Wallmapu Ngulam (Consejo de Todas las Tierras)»
(Pairican, 2019).
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actuaban mds favorable frente a mis argumentos, por lo que
no me sentia 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 tenian que ver con el cuestionamiento
social de ese momento.

REFLEXIONES (NO) FINALES SOBRE LOS APORTES
QUE LAS PEDAGOGIAS FEMINISTAS DESCOLONIALES
Y COMUNITARIAS PUEDEN HACER A LA EDUCACION
DE NINES Y JOVENES MIGRANTES

Tiene tantas raices el drbol de la rabia
que a veces las ramas se quiebran
antes de dar frutos

AUDRE LORDE, fragmento del poema ¢Quién dijo que era facil?

A lo largo del texto fuimos ilustrando conceptos y puntos de
vista mediante situaciones que hemos conocido durante nuestras
investigaciones y trabajos de acompafiamiento en establecimientos
con alta matricula migrante. Entonces, aunque la experiencia que
abordamos en este capitulo no involucr6 directamente a nifies y
jovenes, lo que nos impulso a ofrecer el curso sobre el cual gira este
capitulo fueron discriminaciones que constatamos ocurren en la
convivencia escolar, es decir, que les atafien 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 aquij entre ellas, el expresidente Pifiera
planted necesario «proteger [...] nuestras fronteras terrestres, mari-
timas y aéreas para evitar que a través de la migracion ilegal poda-
mos estar trayendo a nuestro pais, la contaminacion o la infeccion

437



BENISCELLI ® RIEDEMANN ® JOIKO ® PALMA ® GARCES

del virus que nos esta atacando» (Meganoticias, 2020). Ademads, se
hizo de las deportaciones un espectaculo mediatico, mostrando a las
personas expulsadas vistiendo overoles blancos que daban a enten-
der que podrian ser «contagiosas». Todos artilugios que recuerdan
un recurso muy antiguo del racismo: presentar al «extrafio» como
alguien que «ensucia» a la nacion, originalmente «pura» y «limpia».

Todavia en pandemia, el debate constitucional trajo de vuelta
simbolos descolonizadores y despatriarcalizadores que habian insur-
gido con el «estallido social» y que nos emocionaban. Sin embargo,
también algo de ello desaté fuertes afectos de rechazo en un sector
importante de la poblacion. Asi lo muestran algunos datos, por
ejemplo, CIPER.cl, pocos dias después del plebiscito de salida, ubicé
en segundo lugar a la plurinacionalidad como uno de los t6picos
mas mencionados por 120 personas que rechazaron'?.

La emergencia sanitaria y el masivo rechazo al proyecto de nueva
constitucion, por un lado, nos mostré que los «ismos» estan fuerte-
mente arraigados y muy presentes en la sociedad chilena. Pero ¢quién
dijo que iba ser facil implosionar las raices capitalistas-colonialistas-
racistas-nacionalistas-patriarcales? Por otro, esto no hace mas que
reforzar nuestro diagnéstico y la pulsion que nos movilizo a crear
el curso: es urgente sensibilizar(nos) con el dolor que las injusticias
interseccionales suponen para quienes las sufren, en especial, nifies
y jovenes migrantes.

En esta suerte de epilogo del epilogo, queremos dejar planteadas
algunas ideas sobre cémo las pedagogias feministas descoloniales
y también la educacién comunitaria —propuesta que emerge de las
pedagogias criticas y que caracterizd nuestro curso— podrian apor-
tar a la educacion de les nifies y jovenes 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 Region 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 migracion y
escuela han evidenciado el racismo experimentado por nifies y jove-
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 ambitos 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 nifies migrantes que sopor-
tan «burlas» sistematicas y veladas de corte racista, por parte de
compaifieres de colegio. Algunas de ellas fundadas en diferencias
lingtiisticas, por ejemplo, se humilla a nifies haitianes mofandose
de su pronunciacion 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 asi pueden hablar
mal de sus compafieres y profesores sin que nadie mas que elles en-
tienda lo que dicen. Quienes sufren estas distintas formas de maltrato
(acoso, humillacion, estigmatizacion), a veces, reaccionan usando
la violencia fisica 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 compaiiere que no cesa en molestarle, son sancionades
duramente. Su comportamiento se considera inadmisible, a pesar de
explicar que su reaccion se deriva de las constantes ofensas racistas.
En las comunidades escolares que nos ha tocado acompanar no ha
habido procesos de reflexion profunda sobre como ciertas dinamicas
de violencia escolar estan vinculadas con la negacion sistematica
del racismo cotidiano que viven les nifies migrantes (Riedemann
y Stefoni, 2015). Este entrelazamiento demandaria a docentes y
equipos directivos actuar a contrapelo del sentido comun, que en
este caso es sancionar a quien pega a otre. En su lugar, se requeriria
promover en las comunidades escolares una toma de conciencia
critica respecto de que las manifestaciones de racismo no se limitan
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a las expresiones de racismo biologico, que podriamos considerar
como las mas evidentes. Junto con ello, es necesario comprender que
omitir o silenciar cualquier forma de racismo, incluyendo aquellas
formas mas sutiles, equivale a legitimarlo (Kumashiro, 2000, 2004).
Pensarlo asi, (nos) conduce a que, en mayor o menor medida, la
comunidad es también responsable de la violencia y el dafio que el
racismo provoca. Seria, 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 politicas publicas en educacion y la formacion docente
promuevan reflexiones mas complejas sobre las diversas manifes-
taciones de racismo en el ambito educativo, asi como el desarrollo
de propuestas para su abordaje que reconozcan la relevancia de las
comunidades en la desarticulacion de las dinamicas racistas. En ello,
tanto las pedagogias feministas descoloniales como la educaciéon
comunitaria pueden hacer aportes sustantivos al disefio 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
aqui a la luz de las contribuciones de las pedagogias feministas des-
coloniales, es la idea de que las nifias migrantes son «mds pololas».
Mencionamos también que este estereotipo recae especialmente en
nifias provenientes de paises caribefios, por tanto, no solo refleja el
heteropatriarcado que caracteriza nuestra sociedad, también hay en
¢l un sustrato nacionalista. Ademas, la sexualizacion ha sido conside-
rada un aspecto frecuente de racializacion, pues implica una forma
de cosificacion de cuerpos con caracteristicas fisicas 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 caracteristicas fisicas, etc.— y
subalternizables (Lugones, 2011; Pavez Ojeda, 2016). También,
cuando se presume que las nifias se posicionan a si mismas como
sujetas de conquista, subyace un imaginario en el que sus cuerpos
son vistos como un territorio de potencial dominio o explotacion.
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Es asi que las pedagogias feministas descoloniales nos ayudan a
comprender que los «ismos» actiian enmaranados. Y sittian la nece-
sidad de que una educacion que se pretenda antirracista incorpore,
de manera inescindida, una critica al heteropatriarcado, al clasismo,
al colonialismo y al nacionalismo (Troncoso Pérez et al., 2019).

Aun cuando la experiencia educativa sobre la que gira este
capitulo haya sido breve en duracién y con un numero pequenio de
personas, es una muestra de que colectivizar reflexiones sobre las
raices 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 critica que
podriamos describir como interseccional, ya que se comprenden de
manera mas profunda las interconexiones entre formas de opresion.

Las pedagogias feministas descoloniales, de base popular y co-
munitarias (Espinosa-Mifioso et al., 2013), buscan no sélo develar
la imbricacién de las opresiones, también subvertir «dicotomias
jerarquizantes moderno-coloniales» (Cano-Abadia, 2015, p. 35)
que conducen a la separacion entre praxis politica y pedagdgica,
entre teoria y practica, pensamiento y emocion, mente y cuerpo.
Impregnar este texto reflexivo de los afectos que atravesaron tanto
la creacion e implementacion del curso como el proceso mismo de
escritura, lo reivindicamos como un gesto feminista: el de insistir en
que no solo 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-
fiando con un pais en que (con)vivamos sin excluir. Ese era el viaje al
que queriamos invitarles. Esperamos haberles entusiasmado con él.
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e forma paralela a la importancia creciente que ha adqui-

rido Chile como destino de procesos migratorios intrarre-

gionales, se ha consolidado un campo de estudios que ha
ido complejizando sus lecturas, al considerar los nuevos escenarios
de la migracion y las multiples dimensiones implicadas en ellos. En.
este marco, a partir de un interés inicial por el acceso al sistema
escolar, las politicas hacia estudiantes migrantes y la inclusion edu-
cativa sobre todo, en los estudios sobre las nifieces, adolescencias y
juventudes migrantes se han replanteado preguntas, profundizado
las pesquisas, diversificado los enfoques e incorporado problema-
ticas hasta ahora poco abordadas. Este libro pretende ser testimo-
nio del estado actual de las investigaciones sobre nifies, adolescen-
tes y jovenes migrantes en el Chile de hoy, poniendo en dialogo
las revisiones, ampliaciones y avances en las lineas de trabajo mas
tradicionales, en torno a la escuela y el sistema educativo, con la
emergencia de interrogantes que trascienden el espacio escolar,
cuestiones que surgen de las tensiones e interpelaciones derivadas
de las complejidades que los procesos migratorios suponen para
sus protagonistas mas jovenes.
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