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PATRIMONIO CULTURAL INMATERIAL COMO 
MECANISMO DE IDENTIDAD, INCLUSIÓN Y 

PARTICIPACIÓN INTERCULTURAL DE FAMILIAS 
MIGRANTES EN TRES ESCUELAS CHILENAS

INTANGIBLE CULTURAL HERITAGE AS AN IDENTITY, 
INCLUSION AND INTERCULTURAL PARTICIPATION OF 

MIGRANT FAMILIES IN THREE CHILEAN SCHOOLS
Carolina aroCa Toloza*

R E S U M E N

El prEsEnTE Trabajo busCa Examinar la inClusión y parTiCipaCión dE las fami-
lias provEniEnTEs dE migraCión y la ConfiguraCión dE idEnTidadEs a parTir dEl 

paTrimonio CulTural inmaTErial (pCi). sE indaga sobrE las EsTraTEgias quE 
faCiliTan la parTiCipaCión, los obsTáCulos y faCiliTadorEs para la inClusión 
inTErCulTural En El nivEl infanTil. El EsTudio sE EnmarCa dEsdE un EnfoquE 
CualiTaTivo inTErprETaTivo, sE rEalizaron EnTrEvisTas sEmiEsTruCTuradas a 14 
familias dE TrEs EsCuElas dE la Ciudad dE sanTiago dE ChilE Con alTa poblaCión 
migranTE. los rEsulTados muEsTran quE la inClusión Es visTa dEsdE un Enfo-
quE mulTiCulTural, quE la parTiCipaCión sE vE faCiliTada por una aCogida posi-
Tiva, buEna rElaCión Con El profEsorado y EspaCios dE dialogo fluidos. EnTrE 
los obsTáCulos sE prEsEnTa El uso dEl lEnguajE En TanTo modismos y palabras 

auTóCTonas, así Como El dominio dEl idioma para El Caso dE los ExTranjEros 
dE oTra lEngua. sE ConCluyE quE El paTrimonio CulTural inmaTErial no Es 
rEConoCido Como un valor para favorECEr una ConsTruCCión dE idEnTidad 

CulTural dE los niños y niñas ExTranjEros, ni Como disposiTivo dE inClusión 
soCial inTErCulTural, aun Cuando ExisTEn iniCiaTivas dE parTE dEl profEsorado 
dE EduCaCión infanTil para inTEgrar a las familias En aCTividadEs dE la EsCuEla 

EsTas sE prEsEnTan dEsdE un EnfoquE folClorizado.



70

PALABRAS CLAVE

PATRIMONIO CULTURAL INMATERIAL, FAMILIAS MIGRANTES, PARTICIPACIÓN INTERCUL-
TURAL, IDENTIDAD, EDUCACIÓN INFANTIL.

A B S T R A C T :

This paper seeks to examine the inclusion and participation of families from mi-
grant backgrounds and the configuration of identities based on Intangible 
Cultural Heritage (ICH). It investigates the strategies that facilitate participa-
tion, obstacles and facilitators for intercultural inclusion at the child level. 
The study is framed from an interpretative qualitative approach, semi-struc-
tured interviews were conducted with 14 families from three schools in the 
city of Santiago de Chile with a high migrant population. The results show 
that inclusion is seen from a multicultural approach, that participation is fa-
cilitated by a positive welcome, good relationship with the teachers and fluid 
spaces for dialogue. Among the obstacles is the use of the language in terms 
of idioms and native words, as well as the mastery of the language in the 
case of foreigners of another language. It is concluded that the Intangible 
Cultural Heritage is not recognized as a value to favor the construction 
of cultural identity of foreign children, nor as a device for intercultural 
social inclusion, even when there are initiatives on the part of early child-
hood education teachers to integrate families in school activities, these are 
presented from a folklorized approach.
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INTRODUCCIÓN

Son numerosas las personas de diferentes culturas y nacionalidades que emigran hacia otros países en busca 
de un mejor futuro para ellos y para sus familias. Estos movimientos migratorios generan un fuerte impacto 
no solo a nivel cuantitativo, sino también, por las características cualitativas de los colectivos que emigran 
expresado en una diversidad de nacionalidades, orígenes socioeconómicos, niveles de escolaridad, grupos de 
edad, así como de proyecto familiar (Fernández Hawrylak y Heras Sevilla 2019). 

En Chile la estimación actualizada al 2021 de residentes migrantes es de 1.482.390 correspondiente a un 
7,5 de la población total del país, siendo en su mayoría procedentes de Latinoamérica (Venezuela 30,0%; 
Perú, 16,6%; Colombia 11,7%; Bolivia 8,9%; Argentina 5,2%) incorporándose en la última década población 
proveniente de Centro América, especialmente de Haití (12,2%). A nivel geográfico las regiones con mayor 
porcentaje de población extranjera se encuentran en la Zona Norte de Chile siendo Antofagasta, Tarapacá, 
Arica y Parinacota; la Región Metropolitana y hacia el sur las regiones del Maule y Bío-Bío. Con relación la 
matrícula escolar los datos señalan que al año 2022 había un total de 240.515 estudiantes extranjeros matri-
culados en el sistema escolar correspondiente a un 6,6 de las matrículas totales chilenas (Departamento de 
Extranjería y Migración e Instituto Nacional de Estadística 2021).

La familia es la que más se ha visto afectado por la migración y desempeña un papel fundamental en este 
proceso, dado que se generan nuevas estructuras familiares, reacomodos generacionales, de género, de re-
laciones y funciones (Fernández Hawrylak y Heras Sevilla 2019) es así como, esta reconfiguración interna 
familiar influye de forma importante en la educación de los hijos e hijas (Carrasco et al. 2009). En efecto, 
cuando las familias emigran no solo cruzan fronteras, sino también traspasan bordes culturales, emociona-
les y conductuales. La vida familiar cambia, sus expectativas se transforman, sus roles se modifican. En este 
proceso de transición en el cual buscan integrarse al nuevo contexto social y cultural los hijos e hijas son 
quienes adoptan una función de intermediarios y su papel es ser vínculo entre la cultura del hogar y la del 
medio externo (Sanhueza et al. 2019).

La escuela como agente socializador es fundamental en el proceso de inclusión de niños y niñas provenientes 
de migración y así lo ha entendido el Estado de Chile, generando mecanismos para favorecer la inclusión 
educativa en los últimos años y con mayor fuerza a través las “Orientaciones técnicas para la inclusión 
educativa de estudiantes extranjeros” (Mineduc 2017), la “Política Nacional de Estudiantes Extranjeros 
2018-2022” (Mineduc 2018) e “Interculturalidad en la escuela Orientaciones para la inclusión de 
estudiantes migrantes” (Agencia Nacional de Calidad 2019).

Diversas investigaciones han evidenciado que la implicación de las familias en la escuela puede influir de 
manera positiva en el rendimiento académico, social y emocional del alumnado (Quintas et al. 2022; Bellei 
et al. 2020). Asimismo, en el caso de familias migrantes estudios realizados manifiestan que su participación 
es menor que el de las familias autóctonas cuando sus hijos e hijas reciben, o no, apoyo o atención (Carmona 
et al. 2021). En esta misma línea otros estudios dan cuenta que dicha participación se reduce a reuniones 
de curso, actividades escolares, reuniones individuales entre profesor y familia, así como entrevistas frente 
a situaciones académicas descendidas de los hijos e hijas (Hawrylak y Heras 2019; Carmona et al. 2021).

Estudios vinculados a identidades culturales señalan que estas se comienzan a desarrollar en la infancia, 
siendo la familia la principal institución de transmisión de valores e identidad cultural en la cotidianidad 
del hogar. Del mismo modo, la escuela es otro espacio de socialización importante en la vida de los niños 
y niñas, puesto que es el lugar a través del cual se aprende e interioriza los contenidos socioculturales de 
sus contextos más próximos constituyéndose en uno de los catalizadores en la construcción de identidad, 
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mediante un proceso de negociación entre el alumnado y el profesorado (Romero Rodríguez et al. 2021). No 
obstante, y contrariamente, la escuela también puede anular estos elementos identitarios transmitidos por la 
familia en favor de los valores dominantes y hegemónicos de la sociedad receptora, lo que puede tener efectos 
en una deficiente adaptación de los niños y niñas en su entorno, generar efectos en la identidad lingüística e 
impactar en un bajo rendimiento académico (Rodríguez-Cruz 2020).

Consecuentemente con lo anterior, si entendemos que la socialización es un proceso en el que se aprende los 
contenidos sociales y culturales del medio que rodea a los niños y niñas, así como también que se desarrolla 
y reafirma su identidad, ambos agentes socializadores (familia y escuela) debieran articularse para favorecer 
el conocimiento y comprensión de los patrones y códigos culturales en ambos contextos de vida (De León 
2011).

Ante los antecedentes presentados surgen las siguientes preguntas que orientaron el estudio ¿Cómo se in-
cluyen y participan las familias provenientes de migración en la escuela?, ¿Cuáles serían los facilitadores 
u obstaculizadores para favorecer una implicación familiar en la escuela?, ¿De qué manera el patrimonio 
cultural inmaterial migrante se constituye en un favorecedor de identidad/es?

En consecuencia, esta investigación indaga sobre la inclusión y participación de las familias migrantes y 
la configuración de identidades a partir del Patrimonio Cultural Inmaterial. En la primera parte se expone 
el marco teórico y la metodología través de entrevistas semiestructuradas individuales y grupales a familias 
migrantes de tres escuelas ubicadas en tres diferentes comunas con alta población migrante de la región 
metropolitana de Santiago de Chile. Seguidamente se muestran algunos resultados que consideran la cons-
trucción y re construcción de identidad individual y colectiva, su vínculo con la escuela develando obstaculi-
zadores y facilitadores, así como, la escuela como espacio inclusivo y participativo de las familias migrantes 
con estrategias facilitadoras. Finalmente, el artículo cierra con una discusión y conclusiones que responden 
a las preguntas que orientaron el estudio. 

IDENTIDAD CULTURAL, FAMILIAS MIGRANTES Y EDUCACIÓN 

El concepto de identidad cultural encierra un sentido de pertenencia a un grupo social con el cual se compar-
ten rasgos culturales, tales como costumbres, valores, creencias, la lengua, los ritos, ceremonias y comporta-
mientos sociales que se traducen en sistemas de valores y creencias compartidas (Tamayo 2010). Es así que, 
los procesos migratorios como fenómenos de desplazamiento de una cultura a otra nos lleva a replantear 
de manera crítica de qué manera los ciudadanos provenientes de otros territorios se integran a la sociedad 
que los recibe sin que ese proceso de adaptación signifique eclipsarse y asimilarse de forma tal que llegue a 
eliminar los códigos representativos de sus raíces y de su origen (Canaza-Choque 2021). En contextos migra-
torios se generan procesos en los cuales personas de una misma cultura conforman colectivos, lo que los hace 
sentirse pertenecientes a una misma comunidad manteniendo elementos culturales identitarios comunes, 
como lo son: la religiosidad, las tradiciones, las fiestas, las costumbres y usos. La participación en lo colectivo 
también se relaciona con la idea de sujeto individual, quien encuentra en estos espacios junto con otros, las 
condiciones de realización de sí mismo. (Álvarez-Benavides 2019). En esta misma línea, es necesario tener 
en cuenta que lo que generalmente ocurre es que la sociedad de recepción considera al migrante como un 
individuo perteneciente a un grupo concreto, diferenciado y que, al pertenecer a ese grupo porta toda una se-
rie de características culturales, sociales y religiosas inseparables de su propia identidad. Lo anterior conlleva 
a homogeneizar las características de estos colectivos y hablamos de cultura haitiana, peruana, venezolana 
como un rasgo totalitario, dejando fuera su identidad individual, por lo que si consideramos que las familias 
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se constituyen en el primer agente de socialización, tanto individual como colectivo, que transmite identidad 
cultural, la escuela que a su vez se constituye en el segundo agente socializador, debiera reconocer y recoger 
esas individualidades familiares.

Ahora bien, el ingreso de los hijos e hijas de las familias migrantes al sistema escolar se convierte en un 
acontecimiento importante en sus vidas puesto que cumple un rol fundamental en los procesos de integra-
ción social al convertirse en un espacio de socialización, construcción de relaciones y generación de redes 
de apoyo (García-Yepes 2017). Asimismo, y siguiendo a Mora-Olate (2021), es necesario señalar que uno de 
los elementos necesarios para la inclusión de las familias migrantes en la escuela es la comunicación, en 
consecuencia, se necesita que la institución ofrezca espacios de interacción con esas familias con el propósito 
de compartir valores y expectativas educativas. En esta misma línea, se destaca que el proceso de inclusión 
de las familias migrantes debe comenzar en los primeros años de educación, aprovechando los espacios, la 
flexibilidad de acciones y actividades que esta brinda, logrando de esta manera realizar una transición hacia 
los niveles educativos posteriores (Flores et al. 2023).

Por consiguiente, la escuela debiera generar espacios de interacción participativa a través de mecanismos 
de reconocimiento y valoración de las identidades particulares y colectivas de las familias. En ese sentido, 
la inclusión estaría basada en un enfoque intercultural cuando se generan procesos respetuosos de la diver-
sidad cultural de las familias migrantes, a través de la aplicación de diferentes dispositivos didácticos, que 
promuevan su reconocimiento y aprendizaje en el aula (Espinoza, y Valdebenito, 2018). Lo que implicaría 
a su vez, un ejercicio de reconocimiento y respeto de la identidad cultural del alumnado extranjero, por lo 
tanto, integrar el patrimonio cultural en el espacio formativo con las familias migrantes cobra sentido, cuan-
do se involucra en el proceso educativo siendo los propios actores portadores de experiencias y expresiones 
identitarias (Sanhueza et al. 2019). 

PATRIMONIO CULTURAL INMATERIAL Y MIGRACIÓN 

En la década de los noventa la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO) inicia el programa de Patrimonio Cultural Inmaterial (PCI), cuyos principios eran la re-
vitalización y la transmisión de las prácticas culturales como estrategias para su protección, siendo en el año 
2002 cuando surge el término de portadores de cultura para distinguir a los miembros que de una manera 
activa transmiten, recrean, transforman y generan cultura (Marín-Alaníz 2018). 

Se entenderá como Patrimonio Cultural Inmaterial: las expresiones como las tradiciones orales, las practicas 
vinculadas a la naturaleza y universo, los usos sociales, las artes y espectáculo, los rituales, los actos festivos, 
así como los saberes y técnicas de artesanía tradicional (UNESCO 2003). Bajo este mismo marco, el Patrimo-
nio Cultural Inmaterial surge en el reconocimiento de que los bienes heredables no son sólo materiales, sino 
también inmateriales, constituyéndose en un patrimonio frágil y factible de desaparecer. Dado su carácter 
de intangible, transmitido de una generación a otra, en el año 2003 la Convención de la UNESCO para la 
Salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial se propuso como objetivo la conservación de este feble 
patrimonio, del mismo modo se pretende asegurar su viabilidad y optimizar su potencial para el desarrollo 
sostenible.

La importancia del PCI radica en que “proporciona a las comunidades un sentimiento de identidad y de 
continuidad: favorece la creatividad y el bienestar social, contribuye a la gestión del entorno natural y social 
y genera ingresos económicos” (UNESCO 2003).
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Ahora bien, centrándonos en las comunidades migrantes y en particular las familias podemos afirmar que 
estas también poseen una carga simbólica heredada de sus antepasados expresados en un patrimonio inma-
terial de sus comunidades de origen, siendo las festividades religiosas, fiestas populares y la gastronomía los 
principales capitales culturales que se mantienen y practican por dichas comunidades (Caba y Rojas 2014; 
Lamas-Aicón y Thibaut 2021; Espinoza 2020). Al respecto, el Patrimonio Cultural Inmaterial entendido 
como el acervo de conocimientos, costumbres, tradiciones, ritos y lenguaje que le aportan su carácter propio, 
se relaciona directamente con la identidad cultural de un grupo social concreto constituyéndose en la base 
de la identidad cultural (Tamayo 2010). Cabe señalar que las manifestaciones culturales inmateriales como 
los usos, costumbres ritos, tradiciones, fiestas, oralidad entre otras, aparecen resguardadas en Convención 
para la Salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial (UNESCO 2003) así como la Convención sobre la 
protección y la promoción de la diversidad de las expresiones culturales (UNESCO, 2005) entidad que motiva 
a los Estados a incorporar la cultura como elemento estratégico de las políticas nacionales e internacionales 
de desarrollo, así como a adoptar medidas para proteger y promover la diversidad de expresiones culturales 
dentro de su territorio (León y Faundes 2021). Lo anterior por tanto se va configurando en una denomina-
ción legal que es el Derecho a la Identidad Cultural y declarada en las libertades propias de la dignidad de la 
persona y su ejercicio, lo que se asume como un supuesto del respeto a la diversidad cultural democrática, 
que atraviesa los derechos individuales tanto como colectivos que considera los dos derechos el de identidad 
y el de cultura inherente a toda persona y grupo (León y Faundes 2022).

Por consiguiente, los aspectos simbólicos culturales son los que producen mayor sentido y significado a 
las comunidades y al mismo tiempo, rompen fronteras sociales y comunicativas, en este contexto el Patri-
monio Cultural Inmaterial genera un sentido de identidad, de pertenencia y de encuentro a partir de una 
integración recíproca entre las comunidades migrantes y la sociedad receptora rompiendo con imaginarios 
nacionalistas (Caba y Rojas 2014).

MÉTODO

La metodología del estudio fue de carácter cualitativo desde un enfoque descriptivo interpretativo para fa-
vorecer la comprensión del fenómeno en estudio en relación con los significados que los sujetos otorgan en 
la realidad de la escuela (Ruiz Olabuénaga 2012). Es así como, se definieron como técnicas la entrevista 
semiestructurada bajo un guion general y flexible de preguntas, las que tuvieron una duración aproximada 
de una hora a 4 familias migrantes y una entrevista grupal con 10 familias provenientes de Perú, Ecuador, 
Venezuela y Haití. Se realizó un muestreo de conveniencia. Concretamente, se seleccionaron tres institu-
ciones de educación infantil y primaria con niveles educativos que atienden niños y niñas de 4 y 5 años de 
edad ubicados en la Región Metropolita de Santiago de Chile y que cumplían los criterios de tener alumnado 
proveniente de migración. Dos de las tres escuelas se encuentran ubicadas en el sector sur de la ciudad de 
Santiago y caracterizadas entre las peores en cuanto a calidad de vida urbana del país, la tercera escuela se 
halla ubicada en el sector suroriente que representa un índice de calidad urbana medio bajo, estos índices 
surgen de la evaluación entre comunas tomando como dimensiones a comparar las vinculadas a vivienda, 
entorno , ambiente de negocios, salud y medio ambiente respecto al total de comunas del país (Orellana et al. 
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2021). Entre las características a mencionar es que dos de las escuelas corresponden a centros comunitarios 
y el tercero a un centro de dependencia Municipal 1

Con relación a los instrumentos de recogida de información se aplicaron las entrevistas individuales y gru-
pales las que fueron transcritas de manera literal iniciándose el proceso de análisis de la información, el que 
se efectuó a través del análisis de contenido el que se sustentó en la Teoría Fundamentada (Strauss y Corbin 
2002) a través del método de comparaciones constantes. Este análisis permite descomponer los textos en 
unidades según criterios de densidad y relevancia de citas de acuerdo con los objetivos del estudio, para luego 
construir inductivamente las categorías. En primer lugar, se realizó una selección abierta de la información 
obtenida de los discursos de los y las participantes lo que implicó lectura de cada entrevista para establecer 
unidades de significado en cada uno de los fragmentos, generando unidades o códigos. En segundo lugar, 
se realizó una unificación de códigos estableciendo relaciones y comparaciones formando categorías preli-
minares para pasar a un tercer nivel de codificación más intenso y selectivo (Bonilla-García y López-Suárez 
2016) relacionando e integrando las textualidades de allí se continuó a un cuarto nivel de definición y 
selección de las categorías finales de acuerdo con la densidad de textualidades y definición de citas, para 
finalmente, proceder a realizar el análisis e interpretación a través de la triangulación de datos de tipo espa-
cial en tres diferentes contextos educativos para evidenciar convergencias y divergencias en el procedimiento 
analítico emanado de las entrevistas individuales y colectiva (Mucchielli 2001).

RESULTADOS

Construcción y reconstrucción de identidad individual y colectiva.

A partir del análisis de las entrevistas podemos señalar que surge una macro categoría en relación a la iden-
tidad cultural, por un lado, vinculada a la construcción identitaria individual vale decir, como familias par-
ticulares que los hace diferentes entre sí, y por otro, como identidad colectiva como familias pertenecientes a 
un territorio común que los identifica como se puede evidenciar en los siguientes comentarios: 

Bueno lo que más extraña de mi país la cultura no es lo mismo, el cultura no es lo mismo, no es nada 
nada que parece, entonces para mi casi todo extraña, el cultura no es lo mismo, la idioma no es lo 
mismo, la comida no es lo mismo, entonces solamente yo aguantar hasta que adaptar el país, pero 
seguramente no hay nada que parecido en el cultura de mi país. (Padre haitiano Escuela 1).

Si ellos se conocen, (abuela) pero por video llamada, ella las llama y nosotros tenemos la costumbre de 
pedir la bendición, por ejemplo, nosotros nos paramos en la mañana bendición mamá, bendición papá, 
igual vamos a salir a la calle, bendición mamá, el que esté pues, bendición, y ellos dios te cuide, dios te 
bendiga, y ella ya tiene esa costumbre, entonces yo la traigo acá y ella cuando ya se va a despedir, chao 
mamá bendición. (Madre Venezolana Escuela 1).

Así mismo la lengua es otro elemento de identidad, aunque para el caso de las familias haitianas se constitu-
ye más en un obstáculo que en un valor, pues su prioridad es entender lo que les hablan y hacerse entender, 
dado que la lengua es la herramienta a través de la cual pueden integrarse a la sociedad que los recibe, esta 
prioridad se evidencia cuando las familias haitianas señalan que: 

1 En Chile el sistema de educación es de naturaleza mixta, incluyendo una de propiedad y administración del Estado o sus órganos, y otra 
particular, sea ésta subvencionada o pagada, asegurándole a los padres y apoderados la libertad de elegir el establecimiento educativo para sus 
hijos. (LEY 20370. Establece La Ley General de Educación. Ministerio de Educación)



76

Habla creolé, pero en la casa nosotros los dos hablar puro castellano con mi hijo, entonces mi hijo no 
sabe nada del creolé. (Padre haitiano Escuela 1)

Yo en mi caso, lo hablo los dos, porque cuando ellos hablan con mi mamá, mi mama no entiende 
español, ellos van a tener que saludarla en idioma, por eso tengo que enseñarle los dos. (Madre haitiana 
Escuela 2)

Ahora bien, se aprecia una tensión con relación al uso de la lengua pues si bien entienden poco el español 
cuando se les consulta sobre cuál es el idioma que hablan en la casa la mayoría de los padres haitianos seña-
lan que les hablan en creolé para las actividades cotidianas y cuando se les consulta si les cantan canciones 
o leen cuentos señalan que lo hacen en español y en creolé pues para ellos es muy importante que sus hijos 
e hijas comprendan muy bien el español-chileno para que aprendan sin dificultad en la escuela y no tengan 
problemas en sus aprendizajes. 

Todavía no, mi hijo no habla ninguno de los dos, porque como tengo mi español malo, porque no habla 
perfecto español, entonces no quiere que confundirle y atrasarle en el colegio, intentar hablar solamente 
castellano en mi casa para no atrasarla tanto… entonces sí empezar a hablar como dos idiomas en la 
casa yo creo que va a atrasar en él. (Padre haitiano Escuela 1)

En las dos, porque ella como dije, es fácil para aprender, copia la canción para la iglesia, cuando salí de 
la iglesia empezó a cantar. (Padre haitiano Escuela 2)

En relación con las familias latinoamericanas, la lengua también se constituye en un factor de identidad 
que no quieren perder. Cotidianamente los padres hablan en sus lenguas maternas, así como en espacios 
comunitarios afines en las que la mantienen, pero cuando se relacionan con personas chilenas modifican 
palabras y modismos intencionadamente para ser comprendidos, no obstante, la situación es distinta para 
sus hijos e hijas pues la gran mayoría han nacido en Chile y los procesos de socialización son principalmente 
la escuela y el barrio, por lo que naturalmente aprenden a hablar como chilenos, lo que se evidencia en lo 
comentado por madres ecuatoriana y peruana respectivamente al indicar que:

Igual ya dice “po” (modismo chileno), “ya, dame arepa po”, ¿tú eres chileno?. (Madre venezolana 
Escuela 2)

 “Ya mamá, llama a la escuela po”, y yo le dije: ¿de dónde viene el po? porque escucho a mi amiguito. 
(Madre Ecuatoriana Escuela 2)

Sí, nosotros decimos carro, no decimos auto, por ejemplo, bebida dicen acá, nosotros decimos gaseosa, 
por ejemplo, confort, yo no tenía idea que era confort, pero mayormente decimos papel higiénico. (Ma-
dre Peruana Escuela 2)

Si bien la lengua es un factor identitario muy potente, esta se ve afectada por la necesidad de insertarse rápi-
damente en el país que los recibe, no es considerada como herencia cultural que les da sentido de identidad, 
pues es desplazada por la necesidad de integrarse al país receptor, priorizándose el uso de diferentes mecanis-
mos para la comunicación, siendo uno de ellos el empleo de palabras autóctonas, modismos chilenos y uso 
de traductores, pues la lengua se percibe más como una traba que como una riqueza cultural, lo cual impone 
una mirada de cultura dominante por sobre la cultura que la recibe. Lo anterior evidencia que en un país en 
el que conviven diversas lenguas, estas siguen invisibilizadas pues predomina el monolingüismo imperante, 
en la que la frontera lingüística/idiomática surge y se manifiesta en las experiencias de las infancias migran-
tes que no son hispanohablantes ( Joiko 2023).
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Por otro lado, en contextos migratorios la religión es otro mecanismo que participa en la configuración 
de identidad particularmente cuando no es la que de forma mayoritaria corresponde con la del colectivo 
migrante. En este aspecto debemos hacer una distinción entre comunidades latinoamericanas respecto de 
centroamericanas, dado que en estas últimas la importancia de asistir al culto, participar de los ritos y festi-
vidades propias de su religión está representado por una asistencia familiar, la que es expresada en la aten-
ción y preocupación en su vestimenta como símbolo de respeto a un evento de gran importancia para ellos. 
Asimismo, algunos rituales como los funerales son destacados en cuanto a formas de cómo se velan a los 
fallecidos y como se hace la sepultura destacando similitudes y diferencias a través de los siguientes ejemplos:

Es la misma misa. Canta mucho, porque un ejemplo yo el miembro del coro, yo canta, pero aquí como 
canta el coro son poquitos, mucho, no tiene tanta persona que tiene aquí. (Padre haitiano Escuela 2)

La costumbre de los haitianos, pero los días que se iban a la iglesia muy elegante, vestido de gala. (Padre 
haitiano Escuela 2)

Lo diferente por mi caso, cuando muere una persona acá en Chile, cuando se entra a la persona o se iba 
a salir se aplaude. (Mama Haitiana E2) No, en Haití no, todos lloran fuerte. (Padre haitiano Escuela 2)

Con relación a fiestas tradicionales como días de independencia de los respectivos países todos los entrevis-
tados señalan que los celebran en sus hogares, así como con sus comunidades en las que se juntan para sus 
eventos, aunque también se reúnen para celebrar fiestas nacionales chilenas en las que integran costumbres 
propias del festejo chileno. A saber:

Porque el 18 nosotros también lo celebramos, a nuestra manera claro, igual hacemos asado y todo, pero 
es como para reunirnos familiarmente todos los que ya estamos aquí, nos reunimos todos ese día, ha-
cemos asado, todo, ponemos las banderas de aquí, todo normal, como que si fuéramos de aquí. (Madre 
venezolana Escuela 3)

En esta misma línea, otro factor aglutinante de identidad cultural a través del Patrimonio Cultural Inmate-
rial lo constituye la comida la que es descrita como un elemento que se mantiene en las familias y que les 
da un sentido de identidad colectiva, constituyéndose en un dispositivo muy poderoso en las comunidades 
migrantes pues se establece como la conexión entre la tradición y el gusto por la cocina, tal como se eviden-
cia al señalar que: 

Mire la comida peruana comparada con la chilena es más rica en qué forma, porque lleva como más 
condimento, es como más condimentada, más sabrosa. (Madre peruana Escuela 1)

Sí, nosotros comemos por ejemplo desayunamos arepas con queso, que de repente que es un queso que 
aquí es nuevo, que es queso llanero. (Madre venezolana Escuela 3)

El plátano de los venezolanos, porque nosotros le decimos cambur a la fruta normal, que se come cruda, 
bueno ese plátano uno hace uno lo pela y lo hace como en rebanadas y lo pone a freír en aceite, esas son 
las tajadas, bueno nosotros hacemos todo ese tipo de cosas. (Madre venezolana Escuela 2)

Los haitianos que viven acá siempre comen comida haitiana, hasta ahora. Nunca voy a acostumbrar 
con la comida chilena. (Padre haitiano Escuela 2) 

Las prácticas alimenticias son un fenómeno cultural de hoy en día, las tradiciones arraigadas de los pueblos 
son un poderoso mecanismo de identidad (Rivera, 2020). Específicamente la cocina en tanto producto cultu-
ral de una comunidad, debe ser entendida como conocimientos y prácticas que surgen en el hacer cotidiano 
de las personas, y que están influenciadas por las transformaciones históricas de los contextos sociales y 
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materiales en que se producen. En este sentido, el conjunto de prácticas y saberes que constituyen la cocina 
contribuye a marcar un sentido de pertenencia entre quienes forman parte de un colectivo diferenciándose 
de aquellos que son externos a este, de allí que las prácticas alimentarias son utilizadas frecuentemente para 
definir los límites de un grupo social y son un elemento relevante de la construcción de identidades colectivas 
(Giacoman, 2015).

Identidad individual y colectiva y su vínculo con la escuela obstaculizadores y facilitadores 

Siguiendo el análisis, encontramos una segunda macro categoría vinculada a la configuración de identidad 
tanto individuales (familias) como colectivos (comunidades) es así que, surge una línea de análisis vincula-
da a la transmisión de identidad a través de la herencia cultural inmaterial , expresada en el deseo de man-
tener su identidad de origen cuando las familias señalan la importancia que tiene para ellas transmitir a sus 
hijos e hijas elementos y características propias de su país, como lo son la historia, las costumbres y lengua.

Quiero contarle de la historia de Haití y enseñarle también la música haitiana, todo ello, porque quiero. 
Conoce muchas cosas de Haití, las fiestas, la cultura haitiana. (Padre haitiano Escuela 2)

Sí, claro, el idioma, porque si ellos van a ir a Haití, si van a decir abuela dame agua, que va a entender 
mi mamá. (Madre haitiana Escuela 2)

Bueno, ella nació allá en Haití, yo la acostumbraría a Haití para que no se le vaya a olvidar por ejemplo 
la historia de Haití, tiene que aprender ella cuando pueda. (Padre haitiano Escuela 2)

Sin duda, hay un intento de conservar la cultura, que se plasma en muchos elementos identitarios que son 
importantes para el individuo y el colectivo, de ahí que la trasmisión de estos elementos a los hijos e hijas sea 
un aspecto central del proceso migratorio, sin embargo, este proceso sufre una tensión entre equilibrar las 
identidades de origen con la construcción de identidad del país receptor ,más aún, cuando los niños y niñas 
han migrado muy pequeños o bien han nacido en el país asumiendo un binacionalismo.

Entonces como salir de allá para venir aquí para buscar una vida mejor como estoy aquí, tengo que 
amar a Chile, tengo que querer a Chile, pero querer a Chile, por el tema de mi hijo, pero nunca lo va 
a dejar mi cultura porque yo quiero mi país, no sé si usted me entiende. (Padre haitiano Escuela 1)

Yo considero que ellos deben saber de nuestra cultura, porque en sí para mi ellos nacieron aquí pero su 
sangre es de nosotros, para mí son muy importantes mis raíces, y también me importa que mis hijos 
sepan de dónde vengo. (Madre peruana Escuela 3)

Las familias migrantes y su inclusión en la escuela encuentran un conjunto de dificultades precisamente 
por tal condición, por consiguiente, la transferencia cultural se ve obstaculizada por la necesidad de sentirse 
incluidos en el país que los recibe, frente a esta situación intentan involucrarse de manera rápida a la cul-
tura del país de acogida. La lengua es un factor importante de inclusión social, por un lado, para no sentirse 
rechazados por las otras familias autóctonas, y por otro, para poder comunicarse y participar de manera más 
efectiva en el centro escolar. En los discursos de las familias se evidencia una tensión entre la necesidad de 
mantener una identidad de origen y, a la vez, el deber de sentirse agradecidos por ser aceptados, por lo que 
sienten que deben asumir la cultura del país lo que provoca una actitud más bien asimilacionista (Cerón et 
al. 2017).

Sumado a lo anterior, a nivel escolar podemos señalar que los marcos curriculares educativos responden al 
contexto chileno, presentan una identidad marcadamente nacionalista hegemónica y monocultural (Be-
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rrios, et al., 2020) y por lo mismo, los contenidos no contemplan otras identidades y culturas, lo que hace 
aún más difícil el reconocimiento y valoración Intercultural evidenciando acciones más de integración que 
de inclusión desde una lógica de asimilación con menos espacios para el dialogo respecto de lo cultural y 
socialmente diferente ( Joiko y Vázquez 2016).

La escuela espacio inclusivo y participativo de las familias migrantes. Estrategias facilitadoras

Con relación a la inclusión las familias señalan que han tenido una buena acogida en los establecimientos 
educacionales, particularmente a través de un trato cálido, amable y de preocupación por sus hijos e hijas, 
pueden hacer consultas, plantear sus inquietudes, y son consultados sobre aspectos relativos a la crianza y 
características de sus hijos e hijas, participan de reuniones de apoderados y son citados por el profesorado en 
reuniones y entrevistas personales si alguna de las partes lo solicita estableciendo canales de comunicación 
fluidos lo que se puede evidenciar en los siguientes comentarios de las familias entrevistadas.

Sí porque mi hijo tengo 5 años aquí, pero aquí por nosotros el jardín es como familia, nosotros tiene 
mucha conexión con el jardín, ejemplo si pasa algo a la casa todo lo que paso entonces psicológicamente 
ellos me ayudan mucho. (Padre haitiano Escuela 1)

Si, las tías son muy amable. Sí, claro, o como nosotras trabajamos lo que más podemos hacer, las tías les 
dan cariño, ayudan a los niños, dejan usar pañales. (Madre haitiana Escuela 2)

Sí, bien, no tengo ninguna queja, de verdad, más bien me han dado mucho apoyo. (Madre Venezolana 
Escuela 3)

Ahora bien, las tres instituciones consultadas han diseñado estrategias de participación para las familias 
extranjeras, principalmente vinculada a actividades de las fiestas nacionales y de exposición de platos típicos, 
en las que le solicitan al alumnado llevar comidas representativas de su país, lo que es reconocido y valorado 
por estas.

O sea, la tía, me recibió muy bien, también participé en todas las actividades chilenas, porque acá celebran 
mayormente las chilenas. Las tías nos hacían las fiestas mapuches porque ahora hay muchos extranjeros, 
entonces nos invitaba a preparar platos típicos para que compartan. (Madre peruana Escuela 1)

Sí, ají de gallina, sí, bueno mayormente eso porque como traíamos en la mañana a los platos eso era 
como algo que se podía servir, pero sí, la tía como se puede decir, a los extranjeros nos hizo participar en 
actividades. (Madre peruana Escuela 2)

Me parece que fue en septiembre que se iban a celebrar las fiestas patrias y nos pidieron a nosotros algo 
de nuestro país, si podíamos traer una banderita, cualquier cosa para adornarles a ellos, pero siempre 
nos toman en cuenta en ese tipo de cosas. (Madre venezolana Escuela 1)

De acuerdo a lo anterior se evidencia en las tres escuelas la incorporación de contenidos relacionados a 
festividades y celebraciones chilenas en las que las familias son invitadas a participar con comidas típicas y 
símbolos patrios siendo considerados este tipo de experiencias una forma de inclusión, y si bien esto es un 
avance, su aplicación curricular es asumida superficialmente y no producirá impactos significativos si no 
está asociada a una estrategia inclusiva de largo plazo (Cerón et al. 2017).

En dos de los tres establecimientos educacionales el profesorado había realizado experiencias con padres y 
madres en las que en ambos casos fueron a realizar una experiencia de aprendizaje con los niños y niñas, lo 
cual se convierte en un valor y es reconocido por las familias, siendo un progreso en la visibilización inter-
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cultural, no obstante, son iniciativas de tipo personal del profesorado pues las escuelas no cuentan con los 
recursos materiales didácticos apropiados, horas para su enseñanza, sumado a que existe una desvinculación 
entre el contenido curricular y las experiencias cotidianas de los niños y las niñas ( Jun y Ly 2022).

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La educación se constituye en un factor de inclusión social para las familias que han migrado convirtiéndose 
en los instrumentos fundamentales para la inclusión escolar de los niños extranjeros, por lo que la apertura 
de la escuela hacia la participación de los padres en el centro escolar es uno de los factores que facilita la 
inclusión de manera positiva (Fernández Hawrylak y Heras Sevilla 2019).

En el caso de las familias entrevistadas la escuela es vista como un espacio de apoyo y de acogida, y si bien los 
niños y niñas de las familias son de edades tempranas, el temor que manifiestan los padres de la importancia 
del aprender el idioma español chileno, radica en que el no aprenderlo correctamente pudiese tener un efecto 
negativo en sus aprendizajes. Asimismo, para el caso de los niños latinoamericanos el aprender palabras y 
modismos chilenos se constituye en dispositivo de inclusión social con su grupo de pares, lo que lleva a una 
construcción identitaria estratégica por cuanto se reconocen como parte de una nueva realidad para lo cual 
deben adoptar y adaptar ciertos elementos identitarios y culturales para afrontar su inserción en la escuela 
(Ibañez 2020).

En lo que concierne a la participación familiar, las actividades de celebración de fiestas nacionales así como 
de actividades como ferias de comidas típicas organizadas por la escuela han sido las que más se destacan 
como formas de inclusión y son bien valoradas por las familias (Hernández Yulcerán, 2016) sin embrago, 
habría que reflexionar sobre esta estrategia participativa, pues si bien es un avance para que las familias 
se sientan consideradas, habría que revisar el enfoque multicultural en el cual se cimenta, así como, de la 
folclorización que estas actividades conllevan (Quintas-Quintas et al. 2022).

Ahora bien, el valor de la identidad cultural manifestada en un Patrimonio Cultural Inmaterial perteneciente 
a diversas comunidades que emigran y se encuentran, radica justamente en que se estimula el diálogo entre 
culturas y promueve el respeto hacia otras formas de vida, lo que requiere necesariamente la consideración 
y tolerancia de sus costumbres y expresiones culturales inmateriales, poner en valor estas manifestaciones 
culturales implica un cambio de enfoque desde una práctica patrimonial que busca reafirmar lo nacional 
de manera homogénea y unilateral, a una práctica que potencia un contexto de integración recíproca, rom-
piendo los imaginarios nacionalistas, es así que, abordar la relación entre las migraciones y el Patrimonio 
Cultural Inmaterial como estrategia para favorecer la inclusión social debiera ser considerada como una 
práctica que invita al diálogo y al encuentro desde la diversidad, generando las necesarias condiciones para 
favorecer una igualdad sociocultural (Caba y Rojas 2014).

Entre las actividades identitarias en la comunidad haitiana la realización de acciones en común, el recuerdo 
y el desarrollo de manifestaciones religiosas se destacan como una práctica compartida que les es única y les 
reafirma su identidad colectiva. Los cultos y las celebraciones religiosas son uno de los elementos culturales 
que se revitalizan con mayor fuerza y rapidez (Álvarez-Benavides 2020). Dado este contexto, una alterna-
tiva interesante de abordar en la escuela pudiera contemplar el abordaje de ritos y costumbres propios de 
la comunidad migrante, como, por ejemplo, conocer las festividades religiosas que compartimos y/o son 
diferentes desde las voces de los niños y niñas a partir de sus propias experiencias familiares. Del mismo 
modo coincidimos con Martínez et al. (2019) que por medio del diseño de experiencias lúdicas utilizando 
materiales didácticos de las diversas culturas de los niños, así como a través de juegos de roles basados en sus 
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propias vivencias, costumbres y tradiciones se desarrollan actitudes ciudadanas de respeto y tolerancia a la 
diversidad, desarrollo del lenguaje, la expresión en todas sus manifestaciones y la creatividad.

En este mismo marco otra práctica que adquiere una dimensión de catalizador de identidad individual y 
colectiva es la comida, siendo una de las manifestaciones que mayor identidad les da a todas las familias 
entrevistadas pues coinciden en que siguen manteniendo las practicas culinarias de sus lugares de origen, lo 
cual puede ser aprovechado por el profesorado para invitar a madres y padres a cocinar con los niños y niñas 
extranjeros, pues son prácticas que se han implementado desde hace muchos años con los niños autóctonos 
del nivel inicial. En efecto, la inclusión de la familia en educación inicial chilena esta es definida desde sus 
inicios como nivel educativo y establecido en su referente curricular en el que se señala de forma explícita 
que el trabajo educativo en este nivel debe ser asumido en conjunto con la familia buscando estrategias para 
involucrarlas de manera activa dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje desde los primeros meses de 
vida (Flores et al. 2023).

Por otro lado y como se ha señalado precedentemente los colectivos que migran van realizando un proceso 
de reconfiguración de identidad en las que por diversas razones ya sea por discriminación, por necesidad de 
adaptación o integración, estas colectividades se ven forzadas a adquirir la cultura del país receptor y por lo 
mismo es que a nivel mundial se han generado variados instrumentos internacionales de derechos humanos 
de los cuales se desprende el desarrollo progresivo del derecho a la identidad cultural como derecho humano, 
lo que implica por un lado comprenderlo como un derecho colectivo de todo grupo o minoría, caracterizado 
étnica y/o culturalmente, y de sus miembros de conservar su propia cultura, su patrimonio cultural material 
e inmaterial , su presente y su memoria histórica y a ser reconocidos y respetados en sus conocimientos, 
creencias, artes, religión, sistema normativo, prácticas entre otras a no ser forzados a ser asimilados por la 
cultura de recepción; por otro lado como derecho individual protege al individuo y su identidad en la comu-
nidad que lo recibe de mantener su cultura (León y Faundes 2021). 

Recapitulando, reforzamos el hecho de que las familias no llegan vacíos de historia, de memorias, de cono-
cimientos ni de experiencias con sus herencias personales, por lo que rescatarlas, valorarlas y compartirlas 
no hace otra cosa que enriquecer y aumentar nuevos conocimientos y por sobre todo favorecer la formación 
de ciudadanos respetuosos de la diversidad social y cultural, gracias a la contribución, que los patrimonios 
migrantes introducen como elemento para la reflexión se pueden diseñar e implementar estrategias facilita-
doras de una inclusión intercultural que recate las identidades migrantes.

En síntesis, el Patrimonio Cultural Inmaterial es una real alternativa de inclusión desde un enfoque intercul-
tural, pues destaca por su capacidad de generar encuentros entre culturas, generar puentes entre las comuni-
dades autóctonas y extranjeras estimulando la inclusión social, este patrimonio permite valorar los capitales 
culturales que aporta las familias a sus comunidades educativas, visibilizando los orígenes comunes que 
poseen las sociedades latinoamericanas (Marín-Alaniz 2018) y asumiendo que el derecho a la identidad es 
un derecho humano de las comunidades que llegan a una sociedad que los recibe (León y Faundes 2021) 
del mismo modo, promover que el profesorado identifique y perciba el patrimonio cultural como un espacio 
que invita a dialogar y conocer otras culturas e identidades favorece una formación ciudadana crítica y cons-
tructiva (García Valecillo 2015) por lo que el rol del profesorado es clave para generar procesos educativos 
inclusivos. Avanzar hacia procesos de enseñanza y aprendizaje con enfoque intercultural, requiere de un 
profesorado capaz de reflexionar sistemáticamente desde este paradigma. Asimismo, se requiere que el currí-
culum existente sea abordado desde un enfoque renovado, transformando practicas didácticas y pedagógicas, 
así como, de un manejo inclusivo de las relaciones sociales dentro del aula (Mineduc 2017).
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