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Introducción

Chile se ha transformado en 
un país receptor de migración 
regional, producida dentro de 
un espacio delimitado y dotado 
de cier ta homogeneidad 
(Moreno, 2013) y donde se 
comparten ciertas característi-
cas, entre estas, el idioma. El 
hecho de compartir la misma 
lengua se conoce como migra-
ción homoglósica. 

Aunque la migración es 
pr incipalmente de personas 
adultas, esta incluye niños, ni-
ñas y jóvenes en edad escolar 
(Stefoni et al., 2010), promo-
viendo la heterogeneidad del 
alumnado dentro de las escue-
las (Poblete, 2018). En el año 
2020 se registraron alrededor 
de 120.000 personas migrantes 
en edad escolar en Chile 
(Inst ituto Nacional de 
Estadística, 2021).

Este contexto, obliga a desa-
rrollar el trabajo educativo re-
conociendo, valorando y aco-
giendo la diversidad cultural, 

étnica, socioeconómica, de na-
cionalidad, religión o género de 
cada miembro de la comunidad 
(Dovigo, 2014). Particularmente, 
la Ley General de Educación, 
indica que “el sistema debe re-
conocer y valorar al individuo 
en su especificidad cultural y 
de origen, considerando su len-
gua, cosmovisión e historia” 
(Agencia de Calidad en la 
Educación et al., 2019:26). 
Además, el Ministerio de 
Educación de Chile señala que 
la convivencia escolar inclusiva 
es fundamental, porque incorpo-
ra lo nuevo y diverso en las 
relaciones sociales (MINEDUC, 
2019). Se busca el respeto y la 
valoración de la diversidad 
como principio fundante de la 
vida ciudadana (Ramírez y 
Miranda, 2018), generando es-
pacios de encuentro, dentro o 
fuera del aula, que promuevan 
el diálogo y la expresión de in-
tereses, habilidades, valores, 
saberes, características persona-
les y socioculturales, sin jerar-
quías, estereotipos, ni 

discriminaciones (Ministerio de 
Educación, 2018). 

La Organización de Estados 
Iberoamericanos (OEI) junto a 
la Organización de las Naciones 
Unidas para la educación, la 
ciencia y la cultura (UNESCO), 
definen la inclusión como el 
“proceso que ayuda a superar 
los obstáculos que limitan la 
presencia, la participación y los 
logros de los estudiantes” (OEI 
y UNESCO, 2018:10). Duk y 
Murillo (2016:12) establecen que 
la inclusión “…busca maximizar 
la presencia, la participación y 
el aprendizaje de todos los y las 
estudiantes y, por tanto, supone 
identificar y remover las barre-
ras de distinta índole que limi-
tan sus oportunidades educati-
vas”.  En concordancia, 
Ramírez y Miranda (2018:9) 
indican que la inclusión “se re-
fiere a eliminar cualquier forma 
de discriminación o exclusión y 
tender, de forma activa, hacia el 
respeto y valoración de la di-
versidad como principio fun-
dante de la vida ciudadana”. 

Diversos estudios han abor-
dado el tema de la diversidad 
en el aula (Bustos y Mondaca, 
2018; Alvarado y Urbina, 2020; 
Pérez et al., 2021). Sin embar-
go, por tratarse de procesos 
migratorios protagonizados por 
personas que comparten la len-
gua castellana, existe una bre-
cha en el abordaje de la ocu-
rrencia de variables lingüísticas 
presentes en el ámbito escolar, 
par ticularmente en Latino-
américa, pues el idioma es uno 
de los portadores de identidad 
nacional más importantes 
(Mištinová, 2010), el cual debe 
ser reconocido en el contexto 
educativo, sin tomar actitudes 
sancionadoras ni censuradoras 
en las expresiones orales y es-
critas del alumnado (Cisneros, 
2016). Esas distintas acomoda-
ciones que sufre el habla en su 
fase enunciativa, de acuerdo 
con factores personales, regio-
nales o circunstanciales, la so-
ciolingüística las denomina 
variantes. Estas se def inen 
como “las distintas maneras de 

migrantes, profesores y jefes técnicos educativos, se logra 
concluir que la inclusión de los estudiantes está condiciona-
da por aspectos culturales muchas veces ignorados y que se 
presentan a través del empleo de la variación lingüística de 
los niños y niñas migrantes, promoviendo una dinámica de 
aceptación o rechazo de los esquemas previos de este grupo, 
los que han tenido escasa atención de parte de los docentes e 
instituciones educativas.

RESUMEN

A través de un estudio cualitativo de corte etnográfico, ba-
sado en entrevistas en profundidad (individuales y grupales) 
este estudio preliminar indaga acerca de la variación lin-
güística en el aula, su influencia en la inclusión educativa 
de alumnos migrantes en Chile y su relación con la educa-
ción intercultural, en una región de frontera, y de permanen-
te convivencia con estudiantes en esta condición. Mediante 
entrevistas en profundidad y grupos focales a estudiantes 
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SUMMARY

dents, teachers, and educational technical managers, it is possible 
to conclude that the inclusion of students is conditioned by cultur-
al aspects that are often ignored and that are presented through 
the use of the linguistic variation of children and migrant girls, 
promoting a dynamic of acceptance or rejection of the previous 
schemes of this group, which have had little attention from teach-
ers and educational institutions.

Through a qualitative study of an ethnographic nature, based 
on in-depth interviews (individual and group), this preliminary 
study inquires about linguistic variation in the classroom, its in-
fluence on the educational inclusion of migrant students in Chile, 
and its relationship with the intercultural education, in a border 
region, of permanent coexistence with students in this condition. 
Through in-depth interviews and focus groups with migrant stu-

decir lo mismo; o, en términos 
lingüísticos, como las distintas 
manifestaciones que adopta 
una unidad de la lengua” 
(Londoño et al., 2012: 21). 

Además de las variantes, 
existen las variaciones lingüís-
ticas, que “son el conjunto de 
las distintas manifestaciones 
que adopta la lengua dentro de 
un contexto de relación inter-
subjetiva” (Londoño, et al., 
2012: 64). Es decir, son las di-
ferentes variedades de una 
misma lengua con rasgos a ni-
vel fonético-fonológico, morfo-
sintáctico, léxico y de entona-
ción (Muñoz-Basols et al., 
2017; Zanfardini, 2018). 

Este estudio preliminar abor-
dó la manera en que las va-
riantes y variaciones lingüísti-
cas influyen en las característi-
cas que asume la inclusión 
educativa de estudiantes mi-
grantes, en una región de fron-
tera. Esto permitirá discutir los 
resultados del levantamiento de 
información en este territorio, 
de permanente contacto con 
población migrante, con los 

obtenidos en otros contextos. A 
través de un enfoque cualitati-
vo de corte etnográfico, basado 
en entrevistas en profundidad 
(individuales y grupales) a es-
tudiantes migrantes, encarga-
dos técnicos y docentes, se lo-
gra identificar nudos críticos 
que permiten describir la rela-
ción entre la realidad lingüísti-
ca y la educación intercultural.

Para cumplir con esta tarea, 
se expondrán los principales 
aportes teóricos vinculados al 
fenómeno de la migración 
escolar, su incidencia en la 
diversidad cultural en el aula 
y la apreciación de los docen-
tes ante el desafío de la in-
clusión. Poster iormente, se 
expondrán los resultados que 
orientarán una discusión pre-
liminar de la temática.

Marco Teórico

La literatura internacional 
reconoce la inclusión como el 
enfoque socio-pedagógico, que 
respondería positivamente a las 
diferencias individuales de 

quienes forman parte de los 
sistemas educativos, entendien-
do así, la diversidad como una 
oportunidad para el enriqueci-
miento de la sociedad. Poner 
una supuesta “normalidad” 
como referencia de conducta, 
niega las diferencias en favor 
de un ideal de uniformidad. 
Por el contrario, la inclusión 
reconoce la importancia de la 
participación de todos en la 
vida social. 

Los estudios culturales han 
hecho posible evidenciar la 
manera en que los mecanis-
mos de exclusión social y cul-
tural intervienen en la organi-
zación de la vida de los suje-
tos. Esta interpretación pone 
de relieve las relaciones de 
poder de la sociedad contem-
poránea y su rol en la genera-
ción de las instituciones socia-
les y estilos de vida, desenca-
denando un escenario de im-
posición de sus patrones por 
parte de los grupos dominan-
tes y la aceptación de su si-
tuación, de parte de los ex-
cluidos (Dovigo, 2014).

Para abordar este problema, 
se ha privilegiado como pers-
pectiva teórica, el análisis rela-
cional de la estigmatización 
propuesta por Goffman (1991), 
que entendía el estigma como 
un atributo profundamente des-
acreditador que establecía una 
clara diferencia entre el estig-
matizado y estigmatizador, y 
que las prácticas estigmatiza-
doras se originaban y desplega-
ban particularmente, en esce-
narios de interacción. Así, lo 
más relevante del estigma sería 
su naturaleza relacional, es 
decir, el proceso social involu-
crado en la estigmatización.

Por lo tanto, estos fenómenos 
se originan y reproducen privi-
legiadamente en escenarios don-
de se desarrollan interacciones 
sociales; de ahí el interés por 
los “contactos mixtos”, suscita-
dos cuando estigmatizadores y 
estigmatizados se encuentran y 
se comunican (escuelas y cole-
gios de frontera), pues en estas 
situaciones es donde se genera 
la estigmatización y se producen 
sus mayores efectos sociales. 

DIVERSIDADE LINGUÍSTICA NA SALA DE AULA MULTICULTURAL: NÓS CRÍTICOS EM ESCOLAS               
DE FRONTEIRA
Marjorie Tovar-Correal e Raúl Bustos González

RESUMO

migrantes, professores e responsáveis técnicos de educação, 
consegue-se concluir que a inclusão dos estudantes está con-
dicionada por aspectos culturais muitas vezes ignorados e 
que se apresentam através do uso da variação linguística das 
crianças e dos migrantes, promovendo uma dinâmica de acei-
tação ou rejeição dos esquemas prévios desse grupo, que tem 
tido escassa atenção por parte dos professores e instituições 
de ensino.

Através de um estudo qualitativo de corte etnográfico, 
baseado em entrevistas em profundidade (individuais e em 
grupo), este estudo preliminar indaga sobre a variação lin-
guística na sala de aula, sua influência na inclusão educati-
va de alunos migrantes no Chile e sua relação com a educa-
ção intercultural em uma região de fronteira, de permanen-
te convivência com estudantes nessa condição. Por meio de 
entrevistas em profundidade e grupos focais com estudantes 
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Este hecho se profundiza, 
debido al camino que siguió la 
construcción de la identidad 
nacional (Tijoux, 2013), al pun-
to de que para aquellos estu-
diantes que encarnan la diversi-
dad en el aula, la escuela re-
presenta el lugar donde se con-
tradice su identidad cultural 
(Suckel et al., 2018). En Chile, 
en algunos contextos de mayor 
vulnerabilidad social, los do-
centes asumen claramente pos-
turas asimilacionistas que pro-
mueven formas de discrimina-
ción nacionalista, racial y étni-
ca. Al respecto, Keyl (2017), 
plantea que los grupos sociales 
subalternos, se presentan como 
expresiones culturales de menor 
valor. Es así que, encarnar una 
escuela intercultural, implica 
una toma de postura ética, po-
lítica y epistémica, respecto de 
las relaciones entre personas 
(Quintriqueo y Arias, 2019).

Migración escolar, inclusión y 
variación lingüística

La lengua española posee un 
conjunto de normas cultas que 
permiten el entendimiento en-
tre los hispanohablantes 
(Andión, 2008). La lengua al 
ser acogida por una comunidad 
de hablantes, presenta usos 
consensuados que constituyen 
lo correcto y aceptable, esta-
bleciendo la norma. Así, cuan-
do los hablantes de esta lengua 
pertenecen a una zona geográ-
fica determinada, adoptan un 
modelo lingüístico del español 
que parte del estándar, pero 
con un dialecto característico. 
Este modelo posee rasgos pro-
pios que se asocian a una zona 
lingüística, la cual es represen-
tada por los miembros de la 
comunidad de habla. Aquellos 
rasgos se enmarcan en lo que 
se conoce como variación lin-
güística y, a la que pertenezca 
el hablante, se le puede enten-
der como una variedad prefe-
rente o central. Las otras varie-
dades son periféricas, y hacen 
referencia a variedades diferen-
tes a la preferente.  

Dentro de las variaciones lin-
güísticas se pueden distinguir 
tres dimensiones básicas 
(Becker, 2013): a) Variación 
diatópica, que se refiere a la 
variación lingüística en el 

espacio y se manifiesta por di-
ferentes dialectos; b) Variación 
diastrática, relacionada con la 
variación de diferentes grupos 
sociales o sociolectos, donde 
muchas veces tiene que ver la 
clase social, el nivel educativo, 
el estilo de vida, etc. y c) 
Variación diafásica, que se re-
fiere a estilos o registros lin-
güísticos de un idioma y se 
utilizan en función de la situa-
ción de comunicación. Así, en 
los diversos países hispanoha-
blantes se hablan variaciones 
dialectales del español en el que 
predominan fenómenos caracte-
rísticos de cada país (Coseriu, 
1983) y, acorde al origen, para 
el hablante puede ser una varia-
ble preferente o periférica. 

Por consiguiente, es impor-
tante que, en una educación 
con vocación intercultural, se 
tenga en cuenta al español es-
tándar, la variedad preferente y 
las variedades periféricas 
(Andión, 2008). Sin embargo, 
Cerón et al. (2017:233) mencio-
nan que los profesores poseen 
una visión restringida de la in-
clusión y asumen que las per-
sonas migrantes “presentan una 
serie de déficits académicos y 
de comportamiento que dificul-
tan su proceso de inclusión y 
su plena participación en las 
escuelas”. Además, Ramírez y 
Miranda (2018) hacen referen-
cia a la existencia de casos de 
discriminación, estigmas y pre-
juicios culturales por parte de 
los profesores.  No obstante, 
Cisneros (2016) señala que la 
labor del docente consiste en 
facilitar las condiciones de con-
vivencia, que permitan recono-
cer a los otros en sus singulari-
dades, con el fin de instaurar el 
valor del respeto y la construc-
ción de sociedad. 

Las barreras comunicativas 
ocasionadas por una subvalora-
ción de la variación lingüística 
traen como consecuencia el 
fracaso escolar y la desadapta-
ción (Cisneros, 2016). Así, se 
debe considerar la interacción 
entre lengua y cultura, ya que, 
a partir de ella, se construyen 
prácticas sociales (Sumonte et 
al., 2018). En consecuencia, 
resulta relevante tomar concien-
cia que tanto docentes y estu-
diantes, como contenidos, se 
relacionan por medio del 

lenguaje y que la atención a 
sus variantes puede ser un fac-
tor de inclusión o rechazo.  
Así, las diferencias lingüísticas 
de los estudiantes no deben ser 
consideradas como errores o 
sancionadas negativamente, 
sino que son parte de su identi-
dad lingüística y cultural y 
debe ser valorada, desnaturali-
zando la discriminación, el ra-
cismo y la xenofobia, que mu-
chas veces se incorporan en los 
contenidos que se entregan en 
el aula (Vergara Barrera, 2017).

La diversidad cultural en 
contextos educativos

Jiménez y Fardella (2015) rea-
lizan un análisis de los discursos 
del profesorado sobre la diversi-
dad en contextos educativos con 
alumnos migrantes, encontrando 
tres formas en las cuales el pro-
fesorado valora la diversidad: 
a) Negación de la diversidad, 
en la que se invisibilizan las 
diferencias socioculturales o ét-
nicas, evidenciando la falta de 
sensibilidad y de conciencia, 
de parte del profesorado, de 
que estas diferencias puedan 
originar barreras de aprendizaje 
y participación, desarrollando 
el proceso de enseñanza-apren-
dizaje sin adecuaciones. 
b) Valoración de la diversidad 
como problema, en el que la 
presencia de estudiantes mi-
grantes genera a los profeso-
res situaciones de incertidum-
bre, para las que no se sien-
ten preparados. 
c) Valoración de la diversidad 
como normalidad, lo que im-
plica heterogeneidad en las au-
las, conllevando a ajustes me-
nores en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. 

Con relación a la función de 
la escuela, los investigadores 
encuentran discursos recurren-
tes relacionados al papel de la 
escuela en torno a la escolari-
zación del alumnado migrante: 
a) Como espacio de adaptación 
cultural, donde el contexto es-
colar se mantiene inalterable 
frente a los alumnos inmigran-
tes; b) Como un lugar de inclu-
sión cultural, en el que se re-
conoce la necesidad de generar 
cambios a favor de los estu-
diantes migrantes y c) Como 

espacio de aprendizaje intercul-
tural, en la que se propician 
valores pluralistas y actitudes 
abiertas a la diversidad. 

Es primordial desarrollar 
conciencia del papel que el 
profesor juega en la conforma-
ción de escenarios sensibles a 
la diversidad, pues el manejo 
de la diversidad en la escuela 
depende, considerablemente, 
de las creencias de este. Cerón 
et al. (2017) realizan un estu-
dio para conocer la percepción 
sobre la inclusión de los y las 
profesoras de dos escuelas de 
la comuna de Santiago. Los 
autores concluyen, que los 
docentes tienden a atribuir una 
serie de déficits académicos y 
de comportamiento a los estu-
diantes migrantes, los cuales 
dificultan el proceso de inclu-
sión y participación. Además, 
la presencia de rasgos diversos 
en los migrantes es visto 
como generador de obstáculos, 
que debe ser superados me-
diante la asimilación.

Bustos y Gairín (2017), anali-
zan las características asumidas 
por el proceso de adaptación 
académica de los estudiantes 
migrantes y concluyen que el 
paradigma dominante es el de 
integración más que el de inclu-
sión. Además, señalan que en 
Chile existe una limitada predis-
posición a la interculturalidad. 
Por lo tanto, la institución edu-
cativa actúa como ente homoge-
neizador y asimilacionista.

Migración y diversidad 
lingüística

Iparraguirre (2010) describe 
las concepciones de los docen-
tes de nivel primario acerca de 
la variedad lingüística de los 
alumnos de la escuela, identifi-
cando que los profesores coin-
ciden en que la lengua oral es 
un obstáculo para el aprendiza-
je de la lengua escrita, lo cual 
puede ser el reflejo de un con-
texto desfavorable y una mani-
festación identitaria. El autor 
concluye que los docentes ope-
ran con nociones escasamente 
articuladas con las teorías lin-
güísticas y socioeducativas.

Por otro lado, Guerrero 
(2017) caracteriza las represen-
taciones sociales construidas 
por alumnos, profesores y 
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apoderados en un colegio con 
un perf il multicultural de 
Santiago de Chile, en torno a 
las variantes lingüísticas en 
contacto en este espacio social, 
reconociendo el duelo lingüísti-
co, que alude a la pérdida de 
la lengua materna y que se da 
al llegar a una comunidad que 
habla una lengua o variedad 
lingüística diferente. Por medio 
de un estudio cualitativo, se 
evidencia una ideología lin-
güística propia de la lengua 
estándar, develando estigmati-
zación y subordinación de las 
variedades, variantes y expre-
siones que se alejan de esta.  
Además, expone la desviación 
de la lengua estándar peninsu-
lar como uso incorrecto de la 
lengua y menciona que tanto 
chilenos como extranjeros con-
sideran que la lengua peninsu-
lar subyacente es la correcta.  

En cuanto al prestigio socio-
cultural de la variedad lingüís-
tica chilena y sus variantes 
diacrónica, diastrática y diató-
pica, señala: a) Los rasgos lin-
güísticos característicos de va-
riedades relacionadas a estratos 
sociales bajos como uso inco-
rrecto de la lengua y falta de 
educación; b) Las variantes 
lingüísticas de la clase social 
baja demarcan una subordina-
ción frente a la variedad lin-
güística más prestigiosa; c) Las 
variantes “rural” y “f laite”: 
desprestigiadas e inferiores, 
son las variantes que más se 
desvían de la forma estándar 
dominante, dan cuenta de lo 
más bajo de la pirámide de je-
rarquización lingüística y d) 
las representaciones sociales en 
torno a las variedades lingüís-
ticas asociadas a inmigrantes. 

En cuanto a la similitud con 
la variedad estándar peninsular 
como uso correcto de la len-
gua, los participantes señalan 
que los inmigrantes hablan 
mejor que los chilenos. En este 
sentido, los profesores promue-
ven la comparación y la incli-
nación hacia variedades lin-
güísticas que más se asemejan 
al estándar peninsular y a la 
forma culta formal, lo que es 
peligroso y sociocéntrico. En 
consecuencia, las distintas va-
riedades lingüísticas, en fun-
ción del prestigio sociocultural, 
develan discursos clasistas, 

interna. Se combinaron los gru-
pos focales y las entrevistas en 
profundidad a estudiantes, pro-
fesores y jefes de unidad técni-
ca pedagógica en establecimien-
tos con presencia habitual de 
estudiantes migrantes de la re-
gión de Arica y Parinacota, 
frontera norte de Chile. Los 
establecimientos seleccionados 
dan cuenta de la diversidad 
geográfica de la región en estu-
dio, al considerar un estableci-
miento ubicado en valle y otro 
en la pre cordillera, además de 
establecimientos urbanos. 

Los establecimientos conside-
rados en el estudio son 7, los 
que proporcionalmente presen-
ten mayor matrícula de estu-
diantes migrantes: 4 estableci-
mientos científico-humanistas y 
3 técnico-profesionales. De es-
tos últimos, 2 eran rurales. Se 
desarrolló un grupo focal con 6 
docentes y 2 entrevistas en pro-
fundidad con jefes de unidades 
técnicas pedagógicas de estable-
cimientos rurales, todas median-
te modalidad virtual (plataforma 
Zoom). Además, se realizaron 7 
entrevistas presenciales a estu-
diantes migrantes, con edades 
entre los 13 y 18 años. Se optó 
por esta fuente, en virtud de 
acceder a relatos de los propios 
protagonistas, relevando aspec-
tos emocionales a nivel estu-
diantil, difícilmente reconocibles 
en el estudiante nativo. Lo ante-
rior a partir de muestras no 
aleatorias, privilegiando la cali-
dad y el potencial nivel de pro-
fundidad de la información a 
obtener. La reducción de los 
datos se realizó mediante un 
análisis por fragmentación en 
singularidades, atendiendo a 
criterios temáticos. En términos 
del análisis preliminar de los 
datos, se optó por el uso de 
matrices de doble entrada que 
alojan la información verbal de 
acuerdo a códigos especificados 
en columnas y las fuentes en 
filas (Miles y Huberman, 1994). 

Por otro lado, mediante la 
triangulación entre los resultados 
de las entrevistas y grupos foca-
les, se pudo cautelar su validez 
mediante la convergencia de 
resultados (Jiménez, 2007). 

La intención es enfrentar la 
investigación desde una dinámi-
ca en que la retroalimentación 
permanente entre teoría y 

xenófobos y racistas. Guerrero 
(2017) menciona que las va-
riantes que presenten un uso 
de la lengua más cercano a la 
variante peninsular serán cons-
tituyentes de mayor prestigio 
lingüístico y sociocultural. Por 
lo tanto, la valoración de la 
diversidad lingüística y cultural 
continúa presentando una lógi-
ca homogeneizante y asimila-
cionista. Esto demuestra que, 
en primer lugar, la lengua se 
constituye como un elemento 
importante en la identidad de 
los individuos. Segundo, para 
los inmigrantes, el perder la 
variedad lingüística propia y 
“chilenizar” el uso de su len-
gua, les genera conflicto. Por 
un lado, tienen sentimientos de 
traición y pérdida (duelo) y por 
otro, les permite una mejor 
integración e inclusión. Y ter-
cero, el hecho que se dé una 
mayor aceptación al individuo 
que sufre una “chilenización”, 
evidencia la dificultad de acep-
tar la multiplicidad sociocultu-
ral y étnico-nacional por parte 
de la sociedad chilena. 

Muñoz-Labraña et al. (2021), 
observan que la población mi-
grante genera tensión en la po-
blación docente, ya que sienten 
que no cuentan con las herra-
mientas para atender a niños y 
niñas de nacionalidades distin-
tas. Sin embargo, ven como 
algo positivo el incremento de 
la matrícula, además del bene-
ficio que puede generar la lle-
gada de niños y niñas migran-
tes a las escuelas, contribuyen-
do a la enseñanza de la solida-
ridad, la integración, la diversi-
dad, el respeto y la inclusión.

Segovia y Rendón (2020), en 
relación con la percepción do-
cente hacia el comportamiento 
de los estudiantes migrantes en 
el contexto educativo, exponen 
que el 57,2% señala que tienen 
más problemas de disciplina. 
El 21,4% de los docentes seña-
la que las formas de expresión 
y comunicación son uno de los 
ejes problemáticos. De igual 
forma, el 21,4% de los docen-
tes indica que las dificultades 
son por falta de adaptación, el 
21,4% por déficit de aprendiza-
je, el 21,4% por falta de recur-
sos pedagógicos, el 14,3% por 
diferencias culturales y el 
14,3% por lenguaje y 

comunicación. En síntesis, los 
docentes perciben que los estu-
diantes inmigrantes tienen dé-
ficit de aprendizaje asociado al 
país de procedencia. Como 
conclusiones, los autores esta-
blecen que el problema radica 
en la dificultad para relacionar-
se desde la diversidad o aban-
donar la estigmatización del 
lenguaje y de categorizarlo 
como un problema y reempla-
zarlo por la aceptación de las 
diferencias en el lenguaje. 

Guerrero (2017) deja de ma-
nifiesto la complejidad del fenó-
meno de la lengua en el aula 
multicultural, porque no solo 
existiría una voz de discrimina-
ción con los estudiantes mi-
grantes, sino que igualmente 
existiría una infravaloración del 
habla entre los chilenos, quienes 
perciben el uso de su variedad 
lingüística como una desviación 
de la norma hispánica. En tér-
minos de Rojas (2012), las 
creencias sobre la corrección 
idiomática observadas son con-
gruentes con la cultura lingüís-
tica monoglósica que caracteriza 
al mundo hispanohablante. 

Por otro lado, la falta de con-
ciencia de las diferencias cultu-
rales, ocasiona barreras de 
aprendizaje que se incrementan 
con la carencia de adecuaciones 
o lineamientos para el manejo 
de la diversidad. Cisneros (2016: 
74) señala que: “el maestro de 
cualquier área del conocimiento, 
debe reconocer, en la diversidad 
cultural y en la variación lin-
güística, el dinamismo de la 
cultura y respetar las creacio-
nes, expresiones o usos lingüís-
ticos de sus estudiantes”. 

Respecto a la cultura, como 
mencionan Cerón y otros 
(2017), queda restringida a fe-
rias y festivales culinarios. Sin 
embargo, a través de estas ac-
tividades, de manera intuitiva, 
la variación lingüística de cada 
comunidad de habla, se integra 
a través de la interacción.

Marco Metodológico

El diseño metodológico del 
presente estudio es de carácter 
cualitativo, lo que permitirá dar 
cuenta de la complejidad del 
fenómeno abordado (Morin, 
1995) y facilitará su compren-
sión desde su propia lógica 
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trabajo de campo permita la 
generación de propuestas que 
puedan aportar hipótesis a pos-
teriores estudios en condiciones 
de semejanza (Jiménez, 2007).

Resultados

A continuación, se exponen 
los resultados de la investiga-
ción, resguardando la identidad 
de los informantes a través de 
códigos alfanuméricos elabora-
dos por los investigadores.

La situación comunicativa 
vista como dificultad

Un jefe técnico de colegio 
rural alude a que, en general, 
sus estudiantes presentan difi-
cultades comunicativas: 
“Tenemos hartos niños que tie-
nen dificultades de expresión 
oral.” (UTPLVC). No obstante, 
en un colegio urbano vulnera-
ble, el panorama no difiere mu-
cho a lo descrito en el mundo 
rural: “muchas veces no saben 
cómo explicar, no encuentran 
las palabras correspondientes” 
(P2LPN). Las mayores dificul-
tades de este tipo son asociadas 
por los profesores a circunstan-
cias individuales o familiares y 
a la presencia de usos y modis-
mos que agregan dificultad al 
proceso académico: 

“En algunos casos nos en-
contramos con discordancia en 
el idioma. Hay varios concep-
tos o chilenismos que los estu-
diantes migrantes que no son 
cercanos a nuestra realidad cul-
tural, no comprenden, lo que 
les presenta un problema a la 
hora de relacionarse con sus 
pares, o hasta para poder estu-
diar”. (Profesor de CPN).

En este sentido, los profeso-
res señalan la necesidad de ser 
apoyados con perfeccionamien-
to o acompañamiento para el 
trabajo con los estudiantes 
migrantes:

…sería bueno que tuviéramos 
algún apoyo, algunas guías que 
nos permitan ver cuál es el 
término, en mi caso en mate-
máticas, cuál es el término… 
los términos que usan ellos en 
ese país para poder decirle al 
alumno, no sé, sí estoy hablan-
do de denominador, de repente 
ellos le tienen otro nombre… 
entonces, para decirles “los 

denominadores es lo mismo 
que…” le llaman así en tu país, 
de repente, sería más fácil que 
el alumno pueda entender. 
(Profesor de NAC).

Por otro lado, algunos estu-
diantes migrantes reconocen 
que los errores que llevaron a 
las malas calificaciones se aso-
cian con falta de comprensión 
lingüística: “A veces me da ra-
bia, porque yo me esfuerzo, 
pero me hace falta saber un 
poco más de comprensión lec-
tora” (EC, 16).

El acento como estigma de 
alteridad

Los estudiantes migrantes 
exponen el proceso de distan-
ciamiento con su acento de 
origen: “… no se dieron ni 
cuenta cuando dije que era pe-
ruano, porque el acento se me 
ha pegado. A veces se me sale 
el acento peruano, pero es por-
que mis padres son de allá y 
me hablan así …” (EP 14)

En este proceso, el rol del 
“acento” es controversial, pues 
en ocasiones aporta atractivo al 
migrante, facilitando su acogi-
da, en otras su notoriedad pro-
mueve la diferencia: “Cuando 
escucharon mi tono de voz, así 
como “no eres de acá ¿o no?” 
Y yo les dije que no… “¿eres 
de Colombia o no?” y yo les 
dije sí, y me empezaron a ha-
blar y ahí como que me uní 
más”. (EC, 14).

No obstante, en los casos 
donde la acogida no fue favora-
ble, se evidencia el duelo lin-
güístico: “Al principio me sen-
tía un poco raro, como que 
extrañaba mi colegio, mis ami-
gos, y la forma de hablar tam-
bién.” (EP, 13) Este fenómeno 
se hace más notorio en la me-
dida que transcurre el año aca-
démico y las relaciones sociales 
comienzan a particularizarse: 
“… cuando entramos al liceo 
éramos todos nuevos y solo 
unos pocos se conocían de an-
tes. Pero después ya se forma-
ron grupos y yo quedé medio 
sola. Quizá por mi forma de 
hablar, no sé.” (EB, 18).

Lo descrito puede provocar 
que el estudiante migrante ex-
perimente “stress aculturativo” 
que lo puede afectar emotiva-
mente y alterar su normal 

rendimiento: “Me daba ver-
güenza cuando nos hacen leer y 
más cuando hay que exponer 
en trabajos frente al curso. Me 
pongo nerviosa.” (EP, 16).

No obstante, dentro de la mis-
ma comunidad de habla de ori-
gen, emergen distinciones, a 
partir de la variación diastrática:

La profesora no pensó que 
yo era de Perú. Decían que no 
parecía peruana, mi acento no 
era tan marcado como los de 
allá. Mi mamá nunca le gustó 
que yo hablara diciendo “pe” 
porque lo encontraba vulgar, así 
que siempre hablé correctamen-
te. (EP, 16).

Los estudiantes colombianos 
tienden a profundizar más en 
sus descripciones, como en el 
siguiente testimonio:

Me ha costado un poco 
adaptarme aquí en Chile, por-
que por ejemplo acá tienen pa-
labras que son muy diferentes 
que yo estaba acostumbrada a 
utilizar… y aunque es el idio-
ma español, parece otro lengua-
je diferente. Allá yo entendía 
más rápido que acá. (EC, 16).

Estas dificultades lingüísticas, 
a la luz de la percepción de los 
docentes, tienden a generar 
adecuaciones no siempre desea-
bles, omitiendo ciertas activida-
des formativas: “… si sabes 
que le vas a entregar un texto 
de lectura comprensiva, ahí el 
curso no tiene la comprensión 
lectora, eliminaste esa.” 
(Profesor PLBJNF).

Discusión y Conclusiones

Como se pudo apreciar en el 
presente documento, uno de los 
principales problemas que obs-
taculizan la inclusión de los 
estudiantes a la comunidad de 
habla, se relaciona con el em-
pleo de la variación lingüística 
de los niños y niñas migrantes. 

Se pudo identif icar, en el 
contexto de escuelas ubicadas 
en región de frontera, la pre-
sencia de una serie de elemen-
tos que la literatura en general 
ha identificado en estableci-
mientos donde la relación coti-
diana con la interculturalidad, 
aparentemente es menos do-
méstica. Particularmente evi-
dente es la presencia de actitu-
des sancionadoras hacia las 
expresiones orales y escritas 

del alumnado, tal como lo rela-
tara Cisneros (2016). Estas con-
ductas no necesariamente ema-
nan de la figura del profesor, 
sino que también desde los 
mismos estudiantes, en relación 
a la presencia de variaciones 
diatópicas y diastráticas 
(Becker, 2013), incluso con es-
tudiantes de su propia naciona-
lidad, pero diferente origen 
social o cultural.

No obstante, tal como indi-
caban Cerón y otros (2017) los 
profesores poseen una visión 
restringida de la inclusión, más 
coherente con un ideal integra-
cionista e inspirado en el mo-
delo Biomédico (Dovigo, 2014), 
adjudicando las eventuales di-
ficultades académicas o de in-
clusión, a los propios estudian-
tes migrantes, generando de 
manera casi inconsciente acti-
tudes discriminadoras, basadas 
en estigmas y prejuicios 
(Ramírez y Miranda, 2018).

Es necesario que el docente 
facilite los espacios de convi-
vencia, promoviendo el respeto 
a las variantes lingüísticas 
como aspectos de la diferencia 
sociocultural, a fin de combatir 
la incidencia que este factor 
pueda tener en el fracaso esco-
lar, manifestado en el stress 
aculturativo o el duelo lingüís-
tico (Guerrero, 2017). Lo ante-
rior solo se puede lograr a tra-
vés de un conocimiento inicial 
de las características de la len-
gua residente y la migrante 
(Moreno, 2013).

Llevando el análisis a la re-
lación misma de enseñanza-
aprendizaje, podemos poner 
atención en la dinámica de 
aceptación o rechazo de los 
esquemas previos de los estu-
diantes migrantes, los que de-
bieran ser considerados valio-
sos de parte de la institución 
escolar, promoviendo un sano 
auto concepto del estudiante, 
una mayor motivación hacia el 
estudio y mejor actitud hacia la 
escuela. Sin embargo, al igual 
de lo señalado por Cerón, 
Pérez y Poblete (2017), en el 
contexto estudiado los profeso-
res también asumen que las 
personas migrantes presentan 
déficits académicos que difi-
cultan su participación en las 
escuelas, emergiendo casos de 
discriminación y prejuicios 
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culturales.  Muchas veces los 
docentes invisibilizan las dife-
rencias relacionadas con el ori-
gen sociocultural o étnico del 
estudiante, manteniendo el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje 
sin adecuaciones. Tal vez, esta 
actitud es un mecanismo de 
defensa de los profesores ante 
situaciones para las que no se 
sienten preparados, y en que 
las formas de expresión y co-
municación emergen como uno 
de los nudos críticos.

Como propuesta a nivel ins-
titucional, se deben propiciar 
las condiciones para que el es-
tudiante reciba los acompaña-
mientos necesarios en su pro-
ceso de inclusión al sistema 
educativo, de tal manera que la 
responsabilidad no recaiga solo 
en el docente.  Del mismo 
modo, se propone la realiza-
ción de actividades que propi-
cien la sensibilización, en la 
que cada estudiante, sin distin-
ción de origen, comparta as-
pectos propios de su vivencia y 
su paso por el colegio, traslado 
de ciudad o de país. Esto per-
mitirá empatizar con la situa-
ción vivida por cada uno. 
También se sugiere fortalecer 
aspectos sociales, emocionales 
y comunicativos, superando la 
folclorización en el abordaje de 
la diversidad cultural. No pue-
de dejarse la inclusión en la 
comunidad de habla a un desa-
rrollo meramente intuitivo, y 
aceptar en una honesta hori-
zontalidad la variación lingüís-
tica de cada comunidad, a tra-
vés de la lengua oral y la inte-
racción diaria.
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