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Resumen. Se examina el rol del capital cultural de los estudiantes migrantes 
en la educación media técnico profesional en el norte de Chile y su influencia 
en el éxito académico. Se utilizó un enfoque de investigación cualitativo 
(entrevistas y grupos focales), identificándose un perfil del estudiantado 
migrante caracterizado por su esfuerzo, disciplina y un buen rendimiento. 
Se sostiene que su diversidad cultural podría ser un valioso capital que les 
brinda acceso a recursos y oportunidades, y les facilita el reconocimiento por 
parte de los docentes. Los hallazgos subrayan la necesidad de integrar este 
capital cultural en las políticas educativas, promoviendo así una educación 
inclusiva y de calidad.
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Cultural capital and academic success of migrant students in 
technical-vocational secondary education on the northern border of 
Chile

Abstract. The role of the cultural capital of migrant students in technical 
and vocational secondary education in northern Chile and its influence on 
academic success are examined. A qualitative research approach was used 
(interviews and focus groups). A profile of migrant students characterized 
by their effort, discipline, and good performance was identified. It is argued 
that their cultural diversity could be an asset that provides them with access 
to resources and opportunities and facilitates recognition by teachers. The 
findings underscore the need to integrate this cultural capital into educa-
tional policies, thus promoting inclusive and quality education.

Keywords: interculturality, cultural capital, educational inclusion, migrant 
students, Northern Chile.
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Introducción

La inclusión y la interculturalidad son temas clave en la educación interna-
cional, impulsados por eventos como la Conferencia Mundial de Educación 
para Todos de 1990, la Declaración de Salamanca de 1994, el Foro Mundial 
sobre Educación de 2000 y la Declaración de Incheon de 2015. Estos eventos 
llevaron a la creación de una Agenda en Educación para 2030, con el objetivo 
de lograr una educación inclusiva y de calidad para todos. A pesar de estos 
avances, persisten desigualdades en áreas como género, desigualdad social 
y falta de inversión en educación en algunos países, lo que afecta el acceso 
y la calidad de la educación, especialmente para grupos subrepresentados 
como mujeres, minorías sexuales, migrantes y pueblos indígenas. Es esen-
cial que la comunidad internacional trabaje diligentemente para abordar 
estas brechas y promover la inclusión y equidad en la educación, no solo 
para cumplir con los objetivos de la Agenda en Educación para 2030, sino 
también para promover un desarrollo sostenible y una sociedad más justa 
en un mundo diverso y complejo.

En Chile, las políticas educativas han promovido la inclusión a través de 
diversas medidas, como la Ley Indígena de 1993, la Ley de Inclusión del año 
2015 y la Política Nacional de Formación Técnico-Profesional. No obstante, 
aún persisten prácticas excluyentes que marginan a las diversidades sociales, 
económicas y culturales, debido a la implementación de un currículo rígido 
y homogeneizante, lo que ha generado procesos excluyentes en el sistema 
educativo chileno (Unesco, 2020; Frisancho & Vera-Cossio, 2020; Cristia 
& Pulido, 2020; Opazo & Fontecilla, 2016; Ministerio de Educación de 
Chile [Mineduc], 2011; OECD, 2018; Ibáñez-Salgado & Druker-Ibanez, 
2018; Arias-Ortega & Quintriqueo, 2021; Stefoni, Stang, & Riedemann, 
2016; Martínez, Muñoz, & Mondaca, 2020).

En el caso particular de la región de Arica y Parinacota, en la frontera 
norte de Chile, las brechas en la implementación de la inclusión, la inter-
culturalidad y la diversidad cultural en educación se caracterizan por altos 
índices de desigualdad económica y social que producen segregación y vul-
nerabilidad. Se puede inferir, al respecto, que la inclusión de la diversidad 
cultural en el aparato escolar regional se manifiesta por tres ejes de exclusión:

•	 Primero, un exacerbado nacionalismo que se traduce en prácticas de 
discriminación, racismo y estigmatización en los establecimientos 
educacionales (Tijoux & Córdova, 2015; Becerra et al., 2015; Webb 
& Radcliffe, 2015), sobre todo en zona de frontera, donde aún el 
episodio bélico de la Guerra del Pacífico se manifiesta en una dife-
renciación nacionalista en el interior de las aulas (Mondaca, Rivera, 
& Gajardo, 2014a; Mondaca et al., 2020).
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•	 Segundo, un currículo rígido y prácticas docentes descontextualizadas 
en los diferentes niveles, con ambientes no exentos de violencia y con 
una baja cohesión social, que no fortalece sus identidades culturales 
(Pavez, 2012; Mondaca, Gajardo, & Sánchez, 2014b; Mondaca, 
2018; Stang, Roessler, & Riedemann, 2019; Ortega et al., 2020; 
Stang et al., 2021; Riedemann et al., 2020; Pavez-Soto et al., 2021; 
Grau, Díaz, & Muñoz, 2021).

•	 Tercero, una débil y autodidacta formación inicial docente en mate-
ria intercultural (San Martín et al., 2017; Riquelme, 2020), lo que 
se traduce en la existencia de un bajo capital cultural y carencias 
importantes en los estudiantes, en este territorio transfronterizo 
(Julio-Maturana et al., 2016; Rojas, Falabella, & Alarcón, 2016).

En la región de Arica y Parinacota, en el año 2019 hubo 12 852 estu-
diantes matriculados en enseñanza media, de los cuales un 69% asisten a 
educación científico-humanista y un 31% a la EMTP. De esta manera, 
la región registra un porcentaje de estudiantes en EMTP relativamente 
mayor que el nivel nacional, que solo alcanza el 27%. Con relación a las 
características del estudiantado, la región presenta una mayor concentración 
de estudiantes indígenas (21% versus solo un 6% a nivel nacional) y de 
estudiantes extranjeros y nacionalizados (8% versus 4% a nivel nacional), 
lo que sugiere una mayor diversidad con relación al promedio del país.

Ahora bien, la distribución de estudiantes de pueblos originarios y 
extranjeros por tipo de currículo es diferente a la distribución nacional. 
Mientras que a nivel nacional la proporción de estudiantes indígenas es del 
10% en EMTP y del 5% en EMCH, en Arica y Parinacota los estudiantes 
indígenas alcanzan un 35% en EMTP y un 15% en EMCH. En relación 
con el país de origen, los estudiantes extranjeros y nacionalizados a nivel 
nacional solo alcanzan un 4% en la EMTP y un 3% en la EMCH; sin 
embargo, en la región, el 14% de los estudiantes de EMTP son extran-
jeros o nacionalizados, en comparación con un 5% de los estudiantes en 
EMCH. En consecuencia, en la región de Arica y Parinacota, la EMTP 
concentra un estudiantado significativamente más diverso en términos 
nacionales y étnicos que EMCH, e incluso que la EMTP a nivel nacional 
(Mineduc, 2020).

En este escenario, el objetivo del presente artículo es analizar la impor-
tancia que tiene el desarrollo del capital cultural en el éxito académico de los 
estudiantes migrantes de los establecimientos de educación media técnico 
profesional (EMTP) en la frontera norte de Chile (Franco García, 2021), 
contexto que, como forma parte de una zona extrema fronteriza, requiere 
de prácticas de inclusión e interculturales pertinentes; no solo por ser parte 
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de uno de los niveles educativos más segregados socioeconómicamente 
(Valenzuela, 2008; Valenzuela, Bellei, & De los Ríos, 2013), sino, sobre 
todo, por su conformación multicultural, que ha estado invisibilizada en el 
sistema educativo (Webb, Canales, & Becerra, 2018; Treviño, Valenzuela, 
& Villalobos, 2019; Gutiérrez & Carrasco, 2021). Para esto, es fundamental 
fomentar el desarrollo del capital cultural en las clases e interacción social 
de estos estudiantes (Franco García, 2021).

La contribución de este artículo radica en proponer el concepto de capital 
cultural aplicado al contexto migrante en América Latina, entendiéndolo 
como un recurso que poseen los individuos y pueden activar en situaciones 
específicas (Lareau & McNamara Horvat, 1999).

La inclusión educativa intercultural para la atención de las 
diversidades

Se entiende a la inclusión educativa intercultural como aquellas prácticas 
que se han planteado para incluir a las diferencias, desde el respeto por los 
derechos humanos, las necesidades educativas especiales, las exclusiones 
de tipo económicas, sociales y culturales, las producidas por problemas 
emocionales y/o de comportamiento, los colectivos sociales y culturales 
en situación de minorías marginadas (étnicas, culturales, de género, por 
orientación sexual), y, en particular, contra las brechas producidas por el 
racismo y la discriminación en los sistemas educativos (Juang & Schachner, 
2020; Anderson et al., 2021).

La inclusión debe comprenderse, en los términos establecidos en el 
Compromiso de Cali (2019), como «[…] un proceso transformador que 
asegura la plena participación y el acceso a oportunidades de aprendizaje 
de calidad para todos los niños, niñas, jóvenes y adultos, que respeta y 
valora la diversidad, y elimina todas las formas de discriminación en y a 
través de la educación» (Unesco, 2019, p. 1). En este contexto, durante la 
última década, los programas específicos de EIB y del PIE y las políticas 
en materia de antidiscriminación, convivencia escolar, participación ciuda-
dana, entre otras acciones, han configurado procesos de integración que, 
paradójicamente, termina excluyendo a las diversidades o asimilando a la 
alteridad (Mondaca, 2018; García & Moreno, 2014; Mondaca, Gairín, & 
Muñoz, 2018a).

La inclusión educativa intercultural (Mondaca & Aguirre, 2022) no se 
ocupa solo de la representación de las diferencias u oposiciones binarias, 
sino de una perspectiva interdisciplinaria en la escuela, donde participa 
toda la comunidad educativa, que debe entenderse como una construcción 
colaborativa sociodiscursiva y como contingencia de identidades que son 
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diversas en escenarios, que generalmente no promueven la cohesión social 
(Mignolo & Walsh, 2018; Lütge & Merse, 2020).

En el panorama mundial, desde hace algunos años, países como Estados 
Unidos, Colombia, México y España han realizado importantes investiga-
ciones sobre la inclusión de alumnos migrantes, desarrollando así programas 
educativos y una abundante literatura al respecto (Aguado, 2003; Garreta i 
Bochaca, 2011; Lalueza, Crespo, & Luque, 2010). Carrasco (1998) señala 
cuatro esferas de investigación que han asumido el análisis del fenómeno 
educativo en contextos migrantes:

•	 estudios comparativos transculturales,
•	 adaptación sicológica al entorno cultural,
•	 estudios tradicionales de cultura y personalidad, e
•	 investigaciones antropológicas en torno a los aspectos educativos de 

las minorías étnicas potencialmente sometidas a marginalidad.
Estas problemáticas han motivado una serie de investigaciones para el 

contexto latinoamericano. En Colombia, se puede citar los aportes de Ardila 
(2006) y Naranjo (2001), quienes centran su análisis en el fenómeno de los 
desplazados en las fronteras internas colombianas. Gloria Naranjo acentúa el 
hecho de que estos desplazamientos no discriminarían etnia, religión ni clase 
social. En Costa Rica, podemos mencionar los aportes de Laura Paniagua 
(2007) en lo relativo al carácter y problemas experimentados por jóvenes y 
niños migrantes nicaragüenses en su incorporación a la educación formal 
pública de dicho país.

Por su parte, en México, el tema de la migración presenta estudios de 
larga data. Podemos citar los aportes de Alejandro Canales (1999) y Norma 
Ojeda (2009), quienes preferentemente centran sus investigaciones en torno 
a los prejuicios, la vulnerabilidad y la exclusión de los migrantes mexicanos, 
en especial en el contexto estadounidense. El primero de los autores citados 
se aboca al estudio de las temporalidades asociadas a los movimientos migra-
torios circulares, iniciando un análisis conceptual cuya naturaleza asume 
ciertas coincidencias con el movimiento transfronterizo entre Arica y Tacna.

Educación y diversidad cultural en la frontera norte de Chile

La diversidad no es un fenómeno nuevo en las escuelas del norte de Chile. 
Actualmente, se vincula a los procesos migratorios, que se suman a una 
histórica presencia de peruanos y bolivianos y población originaria y afro-
descendiente. Las escuelas se han convertido en un crisol de identidades 
(Mondaca et al., 2018b) que presentan importantes vacíos estructurales en 
la inclusión educativa del sistema escolar en materia de interculturalidad 
(Sánchez, Navaz, & Holgado, 2013; Mondaca & Gajardo, 2015).
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Los estudios pioneros en esta temática comienzan con el análisis de 
la inserción de estudiantes peruanos en la comuna de Santiago y, poste-
riormente, bolivianos, colombianos y haitianos (Poblete, 2009; Donoso, 
Mardones, & Contreras, 2009; Alvites & Jiménez, 2011; Pavez, 2012; 
Rojas, Amode, & Vásquez, 2015; Martínez et al., 2021), que muestran de 
forma general que en el sistema escolar prevalecen prácticas e imaginarios 
asociados a un nacionalismo que asimila, produciendo manifestaciones de 
intolerancia, discriminación, racismo, xenofobia y estigmatización, que se 
desarrollan en las aulas, desde el currículo (Hernández, 2016; Díaz et al., 
2018), y de forma estructural en la propias instituciones (Barrios & Palou, 
2014; Sanhueza, Friz, & Quintriqueo, 2014; Chiner, Cardona-Moltó, & 
Puerta, 2015; Carrillo, 2015; Cerón, Pérez, & Poblete, 2017; Morales et 
al., 2017; Arellano et al., 2016; Joiko & Vásquez, 2016).

En el norte de Chile, la literatura alusiva ha aumentado en cuanto a 
número de publicaciones e investigadores. Principalmente, hay una pri-
mera etapa en la que se caracteriza sociodemográficamente a los estudiantes 
migrantes (Mondaca & Gajardo, 2015; Mondaca et al., 2015; Mondaca et 
al., 2018a). Posteriormente, estos estudios analizan los procesos de inser-
ción, inclusión y exclusión en la escuela (Mondaca, 2018), indicando que, 
al igual que directivos, profesores y padres y apoderados tienen un discurso 
de inclusión que describe más bien un proceso de integración asimiladora.

También se han investigado las estrategias y prácticas emergentes de 
inserción de estudiantes migrantes en las escuelas de Arica y Parinacota 
(Mondaca et al., 2018b). Además, con estos estudios se han indagado las 
representaciones entre los estudiantes migrantes según el país de origen 
(Bustos & Gairín, 2017a, 2017b) y se han examinado las expectativas, la 
adaptación y el rendimiento académico de estudiantes y padres migrantes 
(Bustos & Díaz, 2018).

Se evidencia la inexistencia de medidas inclusivas en el aula, lo que los 
docentes justifican señalando que su deber es tratar por igual a todos los 
estudiantes, demostrando así una postura asimilacionista ante la diversidad. 
Paralelamente, en los últimos años, Zapata (2017a, 2017b, 2018) ha ana-
lizado lo que no se dice, pero que se transmite, en el orden social presente 
en la vida cotidiana de los niños y niñas en escuelas y colegios de la región 
de Arica y Parinacota, y sobre las percepciones sobre multiculturalidad 
en niños aimaras en escuelas rurales de Arica (Alvarado & Zapata, 2020; 
Martínez et al., 2020). También existen algunos estudios exploratorios en 
la temática de la memoria histórica y su importancia para un currículo y 
educación interculturales (Mondaca et al., 2020) y en temas de competen-
cias interculturales en los futuros profesores y sobre los niveles de prejuicios 
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presentes en estudiantes universitarios aimaras y chilenos (Henríquez & 
Mondaca, 2020).

Esto último se ha visto agravado por la denominada crisis migratoria, 
que surge por el gran desplazamiento y llegada de personas, especialmente 
desde Venezuela, por pasos no habilitados, lo cual tiene a un gran porcen-
taje de ellas en situación irregular, incluidos adultos mayores, niñas, niños 
y adolescentes (Stefoni, Nazal, & Guizardi, 2022; Stefoni et al., 2023). No 
obstante, en el Norte Grande esta migración más reciente, solo se encuen-
tra de paso, y quienes habitan, trabajan y estudian en estos territorios son 
mayormente personas provenientes de Bolivia y Perú, quienes tienen, en 
algunos casos, lazos ancestrales con el territorio.

La educación media técnico profesional en Chile

La educación técnico profesional en Chile tiene un desarrollo importante en 
el contexto latinoamericano (Servat, 2017; Zancajo & Valiente, 2019), ya 
que convoca a un importante contingente de estudiantes, principalmente de 
los sectores más vulnerables de la sociedad, entre ellos los pueblos originarios 
y los colectivos migrantes (Sevilla, 2018; Sepúlveda & Valdebenito, 2019). 
La formación técnico profesional busca desarrollar tanto el conocimiento 
teórico, como habilidades prácticas orientadas a un trabajo (OECD, 2018; 
Kleinert & Jacob, 2019) y lograr con esto la movilidad social a través de 
la consecución de estudios superiores o el ingreso como fuerza de trabajo 
calificada (Sevilla & Ortiz, 2019; Arellano & Donoso, 2020).

En el caso de Chile, el nivel de educación técnico presenta profundas 
falencias, relacionadas con una estructura fragmentada y descoordinada entre 
los subsistemas productivos, los empleadores y la misma política educativa 
(Montecinos, 2019), no cubriendo las necesidades de los estudiantes de 
zonas rurales y urbanas con presencia de colectivos marginados, particular-
mente los migrantes e indígenas (Arias et al., 2015; Agencia de la Calidad 
de la Eduación, 2016; OECD, 2018; Sevilla, 2018; Sepúlveda, 2019). La 
evidencia entrega resultados nada favorables sobre las trayectorias vocacio-
nales, laborales y de continuidad de estudios superiores de los estudiantes, 
en su tránsito por la EMTP (Sánchez & Escudero, 2008; Sepúlveda, 2016). 

Las condiciones socioeconómicas inciden directamente en la elección 
de este tipo de educación por los sectores más pobres del país (Ganter & 
Tornel, 2016), que buscan insertarse en el mundo del trabajo en el corto 
plazo, aunque con altas probabilidades de desertar (Larrañaga, Cabezas, & 
Dussaillant, 2014; Sepúlveda & Valdebenito, 2014). Muchas de estas tra-
yectorias son condicionadas por su proveniencia y por la misma experiencia 
educativa que permite una segmentación de grupos, debido a la selección 
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y agrupamiento por habilidad en el interior de las aulas (Sepúlveda & Val-
debenito, 2019; De Amesti & Claro, 2021).

Por otro lado, la realidad de los establecimientos de EMTP se manifiesta 
en una nula formación docente en interculturalidad, ausencia de políticas de 
capacitación y evaluación, y una infraestructura física y pedagógica limitada, 
así como bajos resultados de los estudiantes en mediciones estandarizadas, 
tasas bajas de titulación y tasas altas de deserción (Valenzuela et al., 2013; 
Treviño, Valenzuela, & Villalobos, 2019; Gutiérrez & Carrasco, 2021). 
Respecto de la EMTP y la diversidad, Carrillo y Jurado (2017) analizan las 
competencias para la ciudadanía y cómo son percibidas por los estudiantes 
de la ETP en la provincia de Concepción, y concluyen que estos tienen una 
alta autopercepción de estas competencias, que se manifiesta, entre otras 
cosas, por las características culturales de estos estudiantes. Lo anterior 
insinúa la importancia del rescate del capital cultural de estos estudiantes 
como herramienta para la inclusión académica.

La activación del capital cultural

Existen diversas definiciones sobre este tipo de capital (DiMaggio, 1982; 
Erel, 2010). Para Bourdieu (2001), el capital cultural es el conjunto de 
recursos asociados con el conocimiento de códigos y reglas en una sociedad, 
los cuales son transmitidos dentro de la estructura familiar y a través de ins-
tituciones formales e informales (Landeros, 2020). El capital cultural sería 
un recurso que los individuos poseen y activan en situaciones específicas 
(Lareau, 2000, 2011). 

La activación de capital cultural en contextos educativos considera 
elementos como el vocabulario, la forma de interactuar con profesores y la 
disposición durante las clases (Lareau & McNamara Horvat, 1999). Desde 
este enfoque, cuando el capital cultural es activado por los individuos, sus 
conocimientos y habilidades adquieren importancia frente a los demás 
(Lareau, 1987, Lareau, Evans, & Yee, 2016). Por otro lado, las habilidades 
y las técnicas orientadas a utilizar estos recursos deben entenderse tam-
bién como una forma de capital cultural (Lareau & Weininger, 2003). La 
activación del capital cultural por parte del individuo podría generar un 
reconocimiento entre quienes comparten un contexto específico (Bourdieu, 
2001), promoviendo la aceptación social y, por ende, la inclusión exitosa. 

En el contexto de estudio, la activación del capital cultural aparece 
como una estrategia para enfrentar las consecuencias de la discriminación, 
el racismo y la xenofobia perpetrados no solamente por estudiantes, sino 
también por profesores, por lo que los estudiantes migrantes deben resolver 
por su propia cuenta los problemas vinculados a dichas temáticas, cuyo éxito 
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también dependerá del conocimiento de las reglas y códigos del contexto en 
el que se encuentren (Lareau, 2011; Lareau & McNamara Horvat, 1999).

Metodología

La finalidad de esta investigación es analizar los aspectos en que el capital 
cultural de los estudiantes migrantes promueve su aceptación social en los 
establecimientos de educación media técnico profesional (EMTP) desde la 
perspectiva de los protagonistas. Se parte de la premisa de que cada caso 
por analizar es particular e imposible de reproducir, por lo que se busca la 
comprensión de su propia lógica interna. En este marco, la naturaleza del 
problema por estudiar lleva a abordarlo desde la investigación cualitativa, 
para lograr la comprensión profunda y contextualizada del fenómeno 
(Hymes, 1982).

Este hecho es fundamental, más aún cuando se inicia un acercamiento a 
la realidad que se manifiesta en fronteras culturales. En consecuencia, para 
el levantamiento de información se optó por la entrevista en profundidad y 
los grupos focales, con el objeto de poder lograr una doble aproximación: la 
del investigador y la de los participantes (Caballero, 2001; Poveda, 2003). 
Por otro lado, este tipo de entrevista facilita el conocimiento de aconteci-
mientos que no puede percibir directamente el investigador, expresados en 
los propios conceptos del entrevistado.

Junto con la entrevista, se aplicaron grupos focales, ya que, en su natu-
raleza, son entrevistas grupales que promueven la discusión grupal como un 
medio para generar entendimiento profundo de las experiencias y creencias 
de los participantes y «crean conversaciones concentradas, dirigidas, las cuales 
pueden muy bien no ocurrir nunca en el mundo real» (Mella, 2000, p. 5).

En cuanto al tamaño de la muestra, el principio que guio el muestreo fue la 
saturación de datos (Martín-Crespo & Salamanca, 2007). A fin de posibilitar 
la triangulación de antecedentes, se recurrió a informantes claves provenientes 
de los padres y apoderados de los estudiantes migrantes, además de profesores 
que se desempeñan en establecimientos técnicos con presencia de estudiantes 
migrantes, en este caso mediante grupos focales, que fueron conformados, en 
el caso de los profesores, por seis docentes, y, en el caso de apoderados, por 
siete apoderados. Además, se aplicaron entrevistas a encargados de las unidades 
técnico-pedagógicas de algunos establecimientos rurales y al encargado de 
estadísticas de la Secretaría Regional Ministerial de Educación.

Con las entrevistas en profundidad, se tomaron los testimonios de 10 
estudiantes, inscritos en establecimientos municipales y particulares subven-
cionados. Las características específicas de esta muestra y su proporcionalidad 
por nivel, nacionalidad y tipo de establecimiento son:
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Tabla 1 
Características de la muestra de estudiantes para entrevista

Nivel 
educacional

Nacionalidad Sexo Tipo de establecimiento

Perú Bolivia Colombia H M Municipal
Particular 

subvencionado

Educación 
media técnico 
profesional

3 3 4 4 6 4 6

Considerando lo descrito en los apartados anteriores, debemos recurrir 
a la estrategia de triangulación como respuesta a los problemas de fiabilidad 
y validez. Jiménez (2007) define la triangulación como la combinación de 
varias metodologías de investigación en el estudio de un mismo fenómeno. 
Con esto, se busca la convergencia de resultados. Las metodologías son 
implementadas de manera independiente, pero se enfocan en un mismo 
objeto de estudio, buscando resultados convergentes. No obstante, los dis-
cursos serían intersubjetivos, por lo que es necesario desarrollar una aproxi-
mación a sus relatos individuales mediante relatos de vida cruzados situados 
en contextos, a los que Moscoso llama «microcampos», lo que se entiende 
teniendo en cuenta las posiciones y las trayectorias sociales, así como las 
relaciones mutuas de los sujetos considerados en el estudio (Moscoso, 2014). 
Por esta razón, el estudio cruzó los testimonios de los estudiantes migran-
tes con los de sus padres o apoderados y los de sus profesores, rescatando 
la visión particular de cada uno de ellos en el análisis del fenómeno. Este 
hecho permitió la reconstrucción más completa del fenómeno y el rescate 
de información nacida de la coincidencia entre las fuentes.

Los distintos establecimientos educativos considerados en este estudio 
participan en virtud de ser establecimientos de enseñanza técnico profesional, 
con un número promedio de migrantes, para evitar ciertas alteraciones en 
las apreciaciones que pudieran expresarse en los casos de colegios con grupos 
migrantes muy numerosos, que escapen a la generalidad.

Por otro lado, la participación de los establecimientos se puede dar ya 
sea en los grupos focales de docentes que se desempeñen en estos, mediante 
entrevistas a sus jefaturas técnicas, o bien como centros de estudio en los 
que se encuentran matriculados los estudiantes. De acuerdo con lo ante-
rior, para cada tipo de establecimiento, y de acuerdo con las proporciones 
referidas, las unidades educativas consideradas en el presente estudio se 
muestran en la tabla 2.
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Tabla 2 
Unidades educativas consideradas en el estudio

Establecimiento Dependencia
Nivel de 

enseñanza
Espacio

Grupo 
focal 

docentes

Entrevista 
a 

estudiantes

Entrevista 
a jefe de 
unidad 
técnica 

pedagógica

Colegio Pablo 
Neruda Municipal Básica/media Urbano X

Colegio Leonardo 
da Vinci Subvencionado Básica/media Urbano X

Colegio 
Cardenal Raúl 
Silva Henríquez

Subvencionado Básica/media Urbano X X

Colegio Miramar Subvencionado Básica/media Urbano X X

Colegio Padre 
Francisco 
Napolitano

Subvencionado Básica/media Rural X

La obtención de datos fue simultánea con el análisis y la valoración de 
estos para, así, como se señaló anteriormente, determinar el momento en 
que cese la recogida de información. La reducción de los datos se realizó por 
separación en unidades, atendiendo a criterios temáticos porque permite 
más variedad de categorías y, por ende, de información valiosa. Este proceso 
adoptó un carácter mixto.

Posteriormente, se empleó el análisis de contenido, porque se ajusta a los 
propósitos de la investigación, ya que permite estudiar, analizar y profundizar 
en las comunicaciones de manera sistemática. Para poder manejarlas con 
comodidad como «expresiones-objeto», el análisis de expresiones orales se 
realizó a partir de transcripciones escritas de estas.

El análisis descrito fue a partir de cadenas textuales, delimitadas por una 
frase principal, asumiendo la posibilidad de que una misma cadena textual 
pertenezca simultáneamente a dos o más unidades de registro (Gil, 1994). 
En términos del análisis de los datos, se optó por el uso de matrices de doble 
entrada en los que se alojó la información verbal (Miles & Huberman, 1994). 
En síntesis, se ha optado por realizar un análisis de tipo emergente, resca-
tando aportes de la teoría fundamentada (Glaser & Strauss, 1967; Pidgeon 
& Henwood, 1997) y el de investigadores como Vásquez y Martínez (1996).

Resultados de grupos focales a apoderados y docentes

En general, el éxito o fracaso de la inclusión de los estudiantes migrantes en 
el sistema educativo de establecimientos técnicos de la sociedad de acogida 
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es asociado por los protagonistas de este proceso a dos elementos básicos: el 
éxito académico y las relaciones conductuales de los estudiantes. Al consul-
tar a los profesores en torno a los resultados académicos de los estudiantes 
migrantes, la casi unanimidad de los docentes señala que dichos estudiantes 
se encuentran en el promedio de rendimiento de los estudiantes que atien-
den. Sin embargo, es interesante notar que las opiniones divergentes se 
inclinan hacia la esfera de un rendimiento superior de estos. 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 anterior-
mente en su desarrollo escolar y las condiciones de su contexto de origen.

Existen casos específicos en los que los estudiantes migrantes provienen 
de contextos sociales que, en sus países de origen, les permitían acceder a una 
educación de alto estándar. Sin embargo, en Chile, debido a su condición 
de migrantes y a la situación de vulnerabilidad relativa que esta implica, no 
logran acceder a oportunidades educativas equivalentes. Esta discrepancia se 
refleja en el desempeño académico de los estudiantes, que pone de manifiesto 
ciertas habilidades, como los hábitos de estudio y la responsabilidad. Un 
ejemplo de ello se observa en la descripción que un docente realiza acerca 
de una de sus estudiantes migrantes:

Ella tiene mayor disposición al aprendizaje y más ganas de cap-
tar oportunidades. Cognitivamente es distinta porque siempre 
va un paso adelante. Yo no sé si sea por la formación que tuvo 
en su país, porque ella en su país estaba en el mejor colegio 
particular católico… (Profesor de CCRSH, p. 2)

Esta descripción es generalizada en los testimonios: «Son más respetuo-
sos, cumplen más y son comprometidos con su enseñanza» (profesor de 
CCRSH, p. 4).

Desde la mirada de los padres y apoderados de los estudiantes migrantes, 
parte importante del rendimiento destacado de sus hijos y pupilos se debe 
al menor nivel de exigencia que, señalan, experimentan en la educación de 
Chile. La mayoría de los padres participantes en la investigación consideran 
que sus países presentan ventajas educativas, destacando solamente el mayor 
acceso a recursos en Chile: «La educación de mi país es mucho más com-
pleta. Los niños aprenden de pequeños, ya que son incentivados, tanto de 
parte de los padres como de los profesores en la escuela. Era mucho mejor 
que ahora» (Peruano49, p. 4).

En algunos casos, los estudiantes migrantes de los establecimientos 
técnico-profesionales de Chile tienden a mostrar adelanto en términos de 
contenidos. Incluso algunos padres migrantes perciben que los rendimien-
tos en cuanto a calificaciones ha mejorado en sus hijos: «Ha mejorado, es 
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más facilito» (Peruano39, p. 3). En el caso de los migrantes bolivianos, la 
ventaja académica mencionada no es tan evidente, como puede percibirse 
de testimonios como este: «En educación acá es un poco más avanzado y 
difícil. Mis hijos han tenido que dar pruebas para ingresar y además hacer 
reforzamientos para que no saquen mala nota» (Boliviano43, p. 3).

En general, los docentes coinciden en ser testigos de un proceso de inclu-
sión exitoso, principalmente debido a la disposición personal que presentan 
los estudiantes migrantes hacia las labores asociadas a su escolaridad: «[…] 
integrar a los niños migrantes no se hace complicado y da buenos resultados, 
ya que ellos también ponen de su parte» (profesor de CM, p. 2). Este hecho 
también es reconocido por los padres de estos estudiantes, quienes perciben, 
en general, una buena acogida a sus hijos: «La acogida de mi hijo fue buena. 
Gracias a eso, mi hijo se adaptó muy bien a su escuela y encontró amigos 
rápido» (Peruano42, p. 3).

Esta misma buena disposición y ausencia de mayores problemas acadé-
micos aparece como el permanente discurso justificativo de los docentes 
ante la casi inexistencia de estrategias que fomenten conscientemente la 
inclusión, a nivel institucional.

Resultados de entrevistas a responsables institucionales

En términos generales, la apreciación de los responsables institucionales 
de colegios técnico-profesionales coincide con lo señalado por docentes y 
apoderados, en cuanto a presentar rendimientos favorables en relación con 
sus pares nativos, acentuando los aspectos de disposición ante el estudio:

En el colegio tenemos 17 alumnos inmigrantes. En general, su 
rendimiento es mejor al del resto de los estudiantes [...] son 
mucho más respetuosos que la media de nuestros alumnos, 
sobre todo peruanos y bolivianos. Los valores los tienen más 
arraigados. Para ellos el profesor sigue siendo importante y tie-
nen ganas de superarse. La principal diferencia es que ellos estu-
dian y, también por su formación inicial, le dan mucho énfasis 
a la caligrafía, al cuaderno ordenado. (UTPFN, p. 1)

Sin embargo, los jefes de unidad técnica señalan ciertas diferencias en 
el caso de los estudiantes migrantes provenientes de contextos rurales, par-
ticularmente para el caso boliviano, los que presentarían desventajas en su 
formación, escapando a la generalidad expuesta:

Los alumnos que vienen de Bolivia vienen con menos habilida-
des de aprendizaje, sobre todo porque muchos de ellos vienen 
de la zona rural. Pasa lo mismo con los de Perú, pero en un 
menor porcentaje. Casi no se dan las lagunas de escolaridad, 
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solo uno o dos niños nada más que venían de la selva, de Ica. 
(UTPDS, p. 2)

Por otro lado, las jefaturas técnicas entrevistadas señalan la extrañeza 
y desacuerdo de los estudiantes migrantes con el trato que los estudiantes 
nacionales tienen hacia los profesores y entre sí: «Les llama la atención los 
garabatos y la falta de respeto a los profesores. Ellos lo manifiestan. Ese es 
un problema de nuestro sistema» (UTPFN, p. 2).

Resultados de entrevistas en profundidad a estudiantes migrantes

El sujeto de los procesos y acontecimientos descritos a lo largo de este trabajo 
son los estudiantes migrantes. La experiencia vital descrita por los propios 
estudiantes nos permite no solo profundizar antecedentes ya descritos por 
otras fuentes, sino que además permite apreciar el fenómeno desde las 
propias categorías de sus protagonistas. La mirada del estudiante migrante 
permite exponer al juicio académico las características de la educación técnica 
nacional y su relación con «la diferencia».

Los estudiantes migrantes, en su mayoría, se autodefinen como buenos 
estudiantes. Lo relevante en este hecho es tomar conciencia de los parámetros 
que utilizan para calificarse. Entre estos, aparecen como más importantes 
los elementos asociados a la disciplina y, en segundo lugar, al 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» (Estudiante peruana, 16, p. 1).

Algunos de estos estudiantes señalan que su buen comportamiento se 
debe a que se adaptan a las circunstancias y características de los docentes, 
para regular su conducta: «[…] si estoy dentro de una clase muy estricta, 
ahí ya me comporto, pero así cuando los profesores son más, más, así como, 
por ejemplo, el teacher de historia, así como que soy un poco más revoltosa, 
pero no tanto» (Estudiante colombiana, 14, p. 1).

La gran mayoría de los estudiantes migrantes señalan que les gusta ir al 
colegio, porque es su deber y es la manera de alcanzar una mejor calidad de 
vida: «Antes lo hacía porque lo veía como obligación. Ahora lo veo como 
que tengo que forjar mi futuro, gracias a venir voy a tener una estabilidad 
social, económica» (Estudiante colombiano, 16, p. 2).

Un elemento interesante que emerge del tema anterior se refiere a las 
expectativas que los estudiantes migrantes tienen a su salida del colegio. 
La gran mayoría de los estudiantes entrevistados esperan ingresar a la 
educación superior, y muy pocos señalan como expectativa incorporarse 
al mundo del trabajo (rol que al menos declarativamente caracteriza a los 
establecimientos técnico-profesionales). El querer ayudar a sus padres para 
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aligerar sus esfuerzos y sacrificios es un tema recurrente: «[…] estudiar algo 
de educación y luego trabajar, ayudar a mi familia y hermano. Eso espero 
para mi futuro. Seguir estudiando, ojalá para profe o psicóloga» (Estudiante 
boliviana, 18, p. 3).

En síntesis, es recurrente apreciar que los estudiantes migrantes reconocen 
ventajas relativas que promueven un rendimiento destacado en la mayoría 
de ellos, lo que asociamos a la presencia de un valioso capital cultural: «Por 
ejemplo, yo llegué acá sabiendo muchas cosas que acá recién estaban pasando 
y yo ya manejaba, por ejemplo, en matemática soy una de las mejores, por 
lo mismo» (Estudiante colombiana, 16, p. 6).

En general, los estudiantes migrantes declaran tener una buena relación con 
sus pares chilenos, especialmente con sus compañeros de curso, con quienes 
construyen sus principales relaciones sociales, ya que sus padres restringen 
amistades ajenas al establecimiento. Algunos de los estudiantes señalan que 
las buenas relaciones se deben mayoritariamente a sus propias cualidades 
personales. Este hecho se relaciona con que el éxito académico facilitaría las 
relaciones sociales, en virtud de promover un autoconcepto positivo, gene-
rando el empleo del capital cultural, como insumo para una buena acogida.

La gran mayoría de los estudiantes migrantes señalan que la acogida de 
parte de los profesores y, en general, la relación con ellos son muy positivas, 
lo que es atribuido por los estudiantes a sus habilidades personales y buen 
rendimiento: «Me tratan bien, como soy tranquila y tengo buenas notas» 
(Estudiante peruana, 16, p. 4).

Al ser consultados los estudiantes migrantes en torno a su experiencia 
escolar en su país de origen, la mayoría de los entrevistados reconocen la 
mayor exigencia experimentada en ese contexto educativo: «Estuve solo en 
un colegio, y era de monjas, así, puras niñas. Y era más avanzado que acá 
la enseñanza. Y era como más estricto» (Estudiante colombiana, 14, p. 5).

De acuerdo con lo señalado por los estudiantes migrantes, principal-
mente los elementos que aparecen como facilitadores desde el punto de 
vista académico se asocian a la relación más cercana con los profesores en 
Chile y a que en su país de origen estaban «adelantados» en relación con los 
contenidos tratados en clase: «No es que era más difícil o menos, sino que 
allá estaban más avanzados en materias. Cuando llegué aquí me di cuenta 
de que las materias eran más atrasadas» (Estudiante peruano, 16, p. 4).

En cuanto a las diferencias vinculadas directamente con las maneras y 
calidad de los aprendizajes que los estudiantes migrantes perciben entre su 
país de origen y el de acogida, las principales apreciaciones abordan dos 
ámbitos: la ausencia de aprendizajes entre los estudiantes nativos, que los 
migrantes ya poseen, y la diferente disposición al estudio:
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Me llamó la atención, cuando llegué, de que muchos compañe-
ros no entendían lo que explicaban porque carecían de la base, 
había niños que no se sabían las tablas de multiplicar, y me sor-
prendió eso. En eso había diferencia, no había mucho interés, 
me daba cuenta de que carecían de cosas básicas. (Estudiante 
peruano, 16, p. 7)

A modo de conclusión

Del análisis de los datos recopilados, un primer elemento por hacer notar es 
la coincidencia en la descripción del perfil del estudiante migrante inserto 
en establecimientos de educación técnico profesional, ya sea este definido 
por los encargados institucionales, los profesores, los padres o, incluso, los 
mismos estudiantes. Todas las fuentes los describen como estudiantes esfor-
zados, disciplinados y de buen rendimiento, planteando un capital cultural 
más elevado en esos aspectos. Las razones a través de las que se explican estas 
características hacen alusión a ciertas diferencias destacadas en el plano de 
la exigencia entre su contexto educativo de origen y el de acogida, lo que 
conformaría un capital cultural de los estudiantes en esta condición.

Lo anterior debe entenderse en relación con el contexto comprendido 
por la educación técnica nacional, en el que muchas veces la enseñanza de la 
especialidad se privilegia por sobre los conocimientos generales de carácter 
científico-humanista, en virtud del objetivo de la temprana inserción de sus 
estudiantes en el mundo laboral. Por otra parte, todas las fuentes consultadas 
consideran que otra razón que lleva a destacarse a los estudiantes migrantes 
en sus colegios de acogida es que estos consideran que ese es el camino para 
acceder a recursos, oportunidades e, incluso, a la estima de los docentes, 
aunque esto no debe llevarnos a caer en la generalización simplista, pues se 
reconocen diferencias dependiendo del origen del migrante. Los estudiantes 
de origen boliviano aparecen como con mayores problemas de rendimiento. 
A la vez, estos mismos estudiantes son los que aparecen como más retraídos 
y tímidos para los docentes y los equipos directivos. 

En cuanto al uso de estrategias de adaptación académica, la respuesta que 
se da para explicar este fenómeno es, no obstante, la misma: ser innecesarias. 
Este hecho llama la atención, en primer lugar, porque aparentemente nace 
de la concepción que señala como indicadores de éxito en la adaptación 
académica un rendimiento destacado y una conducta socialmente no pro-
blemática. Sin embargo, la adaptación académica debe trascender dichos 
indicadores, que, si bien son importantes, son parciales. Finalmente, sin 
importar el origen, la mayoría de los estudiantes migrantes esperan concre-
tar sus sueños y expectativas en Chile, aunque en muchos casos esos sean 
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motivados por el profundo deseo de ayudar a sus padres a dejar de lado 
muchos sacrificios. En este sentido, si bien la mayoría de las fuentes eran 
de sexo femenino (6 de 10), no se evidencia alguna diferencia de género 
en sus testimonios.

Por último, a este perfil del estudiantado migrante caracterizado por 
su esfuerzo, disciplina y un buen rendimiento, en el caso de estudiantes 
de pueblos originarios o afrodescendientes se suman sus características de 
diversidad cultural, que podrían llegar a ser un valioso capital que les brinde 
acceso a recursos, oportunidades y relaciones interculturales, que les facilite 
una mayor cohesión social y un mejor reconocimiento por parte de los 
docentes y de sus pares. Los hallazgos de este estudio subrayan la necesidad 
de integrar este capital cultural en las políticas educativas, promoviendo así 
una educación inclusiva y de calidad.
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Valenzuela, J. P., Bellei, C., & De los Ríos, D. (2013). Socioeconomic school segregation 
in a market-oriented educational system. The case of Chile. Journal of Education 
Policy. http://dx.doi.org/10.1080/02680939.2013.806995

Vázquez, A., & Martínez, I. (1996). La socialización en la escuela. Una perspectiva etnográ-
fica. Barcelona: Paidós.

Webb, A., & Radcliffe, S. (2015). Indigenous citizens in the making: civic belonging and 
racialized schooling in Chile. Space and Polity, 19(3), 215-230. https://doi.org/10.
1080/13562576.2015.1056963

Webb, A., Canales, A., & Becerra, R. (2018). Denying systemic inequality in segregated 
Chilean schools: Race-neutral discourses among administrative and teaching staff. 
Race, Ethnicity and Education, 21(5), 701-719.

Zancajo, A., & Valiente, O. (2019). Evolución de las políticas de ETP en Chile: entre el 
capital humano y el derecho a la educación. En L. Sepúlveda & M. J. Valdebenito, 
(Eds), Educación técnica profesional. ¿Hacia dónde vamos? Políticas, reformas y nuevos 
contextos de desarrollo (pp. 57-89). UAH/Ediciones.

Zapata, P. (2017a). The power of saying the normally «unsaid» as an act of empowering a 
woman’s voice in the academia and the fictional parallel side behind this power in a 
global era. Qualitative Inquiry, 23(5), 352-354. 

Zapata, P. (2017b). Interpretive autoethnography as qualitative methodology to humanize 
social research in Latin American transboundary contexts. Enfermería: Cuidados 
Humanizados, 6 (número especial), 59-68 (versión inglés). 

Zapata, P. (2017c). Latin American immigrants’ children’s lived experiences in rural and 
urban schools in northern Chile: Understanding local, national, and transnational 
experiences of culture crossings. Revista Límite, 12(39), 7-14.

Zapata, P. (2018). Borders, space and heartfelt perspectives in researching the «unsaid» 
about the daily life experiences of the children of migrants in the schools of Arica. 
En A. Grant, L. Turner, N. Short & T. Adam (Eds.), International perspectives on 
autoethnographic research and practice. Routledge.

http://www.opech.cl/bibliografico/Doc_Financiamiento/evolucion_segregacion_chilena.pdf
http://www.opech.cl/bibliografico/Doc_Financiamiento/evolucion_segregacion_chilena.pdf
http://dx.doi.org/10.1080/02680939.2013.806995
https://doi.org/10.1080/13562576.2015.1056963
https://doi.org/10.1080/13562576.2015.1056963

