%% UNIVERSIDAD DE

4 COSTARICA

EDUCACION E INTERCULTURALIDAD:
ESPACIOS DE POSIBILIDADES
E INTERCAMBIO DE SABERES

Compilado por:
Carol Morales-Trejos

Universidad de Costa Rica
Instituto de Investigacion en Educacion



Instituto de
Investigacién en
Educacién

UNIVERSIDAD DE IN I E

? COSTARICA

370.117.097.286 Morales-Trejos, Carol.
Ma28e Educacién e interculturalidad: Espacios de posibilidades e intercambio de saberes /
Carol Morales - Trejos (Comp.). - 1a. edicion - San José, Costa Rica: INIE, 2021.
1recurso en linea (486 paginas) ; POF ; 2,7 MB. - (Coleccidn Yigiirra)

Formato de acceso: World Wide Web
ISBN 978-9968-527-57-6

1. EDUCACION INTERCULTURAL - COSTARICA 2. DIVERSIDAD 3. CULTURA

4. MIGRACION - COSTA RICA 5. PERSONAL DOCENTE - FORMACION PROFESIONAL
6. EDUCACION INCLUSIVA. 1. Marales - Trejos, Carol. 11. Titulo. 1. Serie.

RVB/672

Comité Editorial

Lolita Camacho Brown
Mario Carvajal Castillo
Luis Mufioz Varela
Angélica Orozco Idarraga

San José, Costa Rica.
2021.



Tabla de contenido

Practicas de consumo cultural juvenil en personas jovenes
universitarias de segundo afio de la carrera de Orientacién de la
Universidad de Costa Ricay de Psicologia en la Universidad Simén

Bolivar de Barranquilla........coceveeeeeeeeeeeieieininenieeseieseeessseseenens 13

Corresponsabilidad ciudadanay fortalecimiento de la comunidad
escolar. Una Mirada desde el protagonismo y participacién

=T (o] (=T ol=] o | (=TSR 52

Experiencias docentes: educacion sexual para personas adolescentes

condiscapacidad intelectual........cccoveeerennrineeennnneecreneeene 89

“Quién soy? y ;Quién quiero ser?” El establecimiento de metas
para proyecto de vida en personas menores de edad privadas de
DA ..ttt 132

Acciones de la Universidad de Costa Rica para garantizar la equidad

ensusestudiantes, una recopilaciéon del Nodo ORACLE................. 172
Capitulo 2. Pedagogia, territorialidad y migracion...................... 203

Gestion de la Competencia intercultural: Necesidades y desafios

en aulas multiculturales de un liceo de Santiago de Chile.......... 204

Identidad Docente y Saber Pedagdgico: Un debate permanente

en el trayecto de la formacion docente........c.cceeveeeveverererennnnnn, 237

La conducta vocacional y su relacién con la identidad profesional
de un grupo de docentes que laboran en liceos rurales de las

provincias de San José y Alajuela........cccouvvveveeveneecneieeeenenens 267



Capitulo 3. Interculturalidad en el proceso educativo y la formacion
AOCENTE. ...ttt s et seneaes 302

Experiencia de formacién intercultural con el profesorado de escuelas

multigrado del Estado de Veracruz, México intercultural ...........ccc.u.... 303

En blsqueda de la educacion en la interculturalidad: democratizacion

del entOrNO @SCOLAN....cuueiireieeeieeteececcee e 326

Experiencia de innovacion educativa: Investigacion-accion y didactica
critica como estrategias para desarrollar educacién intercultural
oL 414 or- OO OU OO TP RUUUURRTRPRTRN 344

La paradoja de la interculturalidad en los espacios de convivencia

1ol ] F= | USRI 374

Capitulo 4. Educacion inclusiva: construccion de espacios escolares

MAS JUSLOS Y @QUILALIVOS. ..cecurerererueeeieieieieieieisirisesesese e eenens 389

Diversidad Sorda: comunicacion y narrativa inclusiva afro en lengua

Lo TR 1 F= 1o 11 (=] o = VR 390

El disefio universal para el aprendizaje y sus fundamentos

NEUIOCIENTITICOS..evivieieeireeierereeereteesteesreteessesesresseressessssesseneas 406

Metodologia para la construccién de voces artificiales de nifios
para lainclusion edUCatiVa........eeeeeereeiereirerireeeseeie e 426

Vivencias de la(s) maternidad(es) en mujeres con hijas o hijos
diagnosticados con Trastorno por Espectro Autista (TEA): experiencias

en entornos educativos y educacion inclusiva............cceeveennnee. 449

(D T=To [ ot=) (o A - TSRt 485



Compilado por:

Carol Morales-Trejos

EDUCACION E INTERCULTURALIDAD: ESPACIOS DE
POSIBILIDADES E INTERCAMBIO DE SABERES

Instituto de Investigacion en Educacion
Universidad de Costa Rica

Articulos de:

Carol Morales-Trejos

Aura Aguilar Caro

Claire de Mezerville Lopez
Julieta Solérzano Salas
YanUa Ovares Fernandez
Ana Estrella Meza Rodriguez
Theresa A. Ochoa

Flor Jiménez Segura
Estrella Meza Rodriguez
Roman Castro Miranda
Reynaldo Castillo Aguilar
Celita Isabel Pinos Rodriguez
Irene Patricia Rojas Vera
Emily Dobbs Diaz

Eliacim Mella Defrenchi
Viria Urefia-Salazar

Hugo I. Molina Montalvo
Alejandra A. Cepeda Hernandez
Virginia Aranda Parra
Teresita Méndez Olave
Osvaldo Murillo Aguilar
Gina Morales-Acosta

Maria Isabel Navarro Guillén
Maribel Morales Rodriguez
Marvin Coto Jiménez
Vanessa Angulo-Sandoval

Daniela Solis-Rodriguez






Prologo
GUNTHER DIETZ

Los Estudios Interculturales se vienen consolidando como un
novedoso y creativo ambito de encuentro, de cruces y de fertilizaciones
mutuas entre diferentes disciplinas académicas dedicadas a la
investigacion tanto como a la intervencion en contextos de diversidad.
Distintas tradiciones de las humanidades y las ciencias sociales, que
abarcan sobre todo a la pedagogia, la psicologia, la antropologia, la
lingiiistica, la historia y la filosofia, pero igualmente la sociologiay la
ciencia politica, convergen en torno al analisis interdisciplinario de
la “diversidad de diversidades” que caracteriza nuestras sociedades
contemporaneas: cada vez mas se visibilizan diversidades de tipo
étnico, cultural y lingliistico, pero también de género e identidad
sexual, de clase social y estratificacion socioeconémica, de generacion

y edad, de religién y cosmovisidn, entre otras.

Estas constelaciones de diversidad, que siempre nos han caracterizado
como especie desde los inicios de la hominizacion, habian sido
invisibilizadas desde el periodo de expansidn colonial del modelo
imperial y luego nacional, a través del cual se pretenden imponer
l6gicas de homogeneizacidn, estandarizacion, monoculturalismo
y monolingliismo que procuraron “patologizar” la diversidad de
diversidades humanas y de “normalizar” las identidades Unicas,

nacionalistas, patriarcales y a menudo clasistas y racistas. En



la época contemporanea, estas normalizaciones artificiales se
estan derrumbando gracias a procesos de cruce e hibridacion, de
transnacionalizacion migratoriay de recuperacion de identidades

y culturas pre-nacionales o sub-nacionales.

Los Estudios Interculturales, sin embargo, no solamente pretenden
analizar estos procesos; se trata simultaneamente de acompafiar
eincidiren el reconocimiento y aprovechamiento de la diversidad
de diversidades mediante intervenciones que interculturalicen
las constelaciones de diversidad, creando puentes, sinergias 'y
competencias para convertir las diversidades, a menudo aln
percibidas como problema o como estigma, en un recurso, en

una competencia, en un saber-hacer para la convivencia pacifica.

Por ello, los Estudios Interculturales nacen de la mano de la educacion
intercultural, un conjunto de propuestas educativas tanto escolares
como extra-escolares, tanto aulicas como comunitarias, que procuran
aprovechar al maximo los contextos de diversidad para estimular
aprendizajes pertinentes, situados y colaborativos “desde abajo”,
envez deimponer modelos, curriculos y/o objetivos de ensefianza
descontextualizados “desde arriba”, como alin sigue ocurriendo en

la mayoria de nuestros sistemas educativos nacionales.

Una importante sefial del proceso de consolidacién que estan
viviendo los Estudios Interculturales, en general, y la educacion
intercultural, en particular, la transmite esta publicacion colectiva
que presentamos aqui. “Educacién e interculturalidad: espacios
de posibilidades e intercambio de saberes” es el resultado de un
trabajo colaborativo internacional que lleva coordinando desde hace
algunos afios la Red Iberoamericana de Estudios Interculturales e
Interdisciplinarios (Red Inter). En su Il Encuentro Internacional,
celebrado en julio de 2019 bajo el auspicio de la Universidad de



Costa Rica en sus campus de San José y de Turrialba, la Red Inter
logré convocar a una gran multiplicidad y diversidad de voces,
experiencias, reflexiones y estudios de caso, cuya “cremay nata”

se presenta en este volumen.

El libro se encuentra claramente estructurado en cuatro ejes
transversales e interdisciplinarios, todos ellos reflejo de los
avances contemporaneos logrados en los Estudios Interculturales
latinoamericanos: (1) Diversidad juvenil, identidad y cultura; (2)
Pedagogia, territorialidad y migracion; (3) Interculturalidad en el
proceso educativoy la formacion docente; y (4) Educacion inclusiva:

construccion de espacios escolares mas justos y equitativos.

Quisiera aprovechar este espacio para llamar la atencidn acerca
de algunas caracteristicas generales y destacables del total de
18 contribuciones aqui incluidas. En primer lugar, sin explicitarlo
el libro logra trascender uno de los principales sesgos que acusa
la interculturalidad en el ambito educativo latinoamericano: su
persistente sesgo indigenista. Reflejando la “deuda histérica”
que los estados-nacion latinoamericanos arrastran para con los
pueblos originarios de Abya-Yala, los debates, modelos y enfoques
de educacién intercultural que desde el inicio del milenio se estan
desplegando en nuestros paises a menudo reducen la arriba
mencionada diversidad de diversidades a su componente étnico-
indigena. Esto es entendible, pero claramente insuficiente. Percibo
un preocupante “cortocircuito” conceptual y programatico que
acaba equiparando lo intercultural con lo indigena, algo sumamente
problematico ya que genera soluciones esencializadoras e indigenistas
para las victimas de la interculturalidad impuesta por la colonia, pero
dejando desatendidos a los sectores privilegiados de la sociedad

que son mas bien los verdugos de estos procesos historicos.



Frente a estos sesgos, el libro aqui presentado trasciende este
cortocircuito intercultural-indigenista y aporta estudios que abarcan,
ademas de la diversidad producto de lo indigena, aquellas otras
diversidades generadas por las migraciones, la ruralidad, la juventud,
el género, las capacidades diferenciales, asi como las diferentes
profesiones que atienden las diversidades. Ello implica una consciente
opcidn por una nocién no esencializadora ni folklorizante de la
diversidad, sino por una diversidad incluyente, contextualizada e

internamente diversificada.

En segundo lugar, el presente volumen destaca por su gran variedad
e innovacion metodoldgica, que es un fiel reflejo de la procedencia
interdisciplinaria de las contribuciones. Recurriendo tanto al género
clasico del ensayo como al del articulo cientifico, los capitulosincluyen
reflexiones tedricas, estudios de caso empirico, aproximaciones
comparativas y experimentos sociales y/o educativos; aportan
experiencias metodoldgicas tanto cuantitativas como cualitativas,
con aportaciones desde la investigacidn-accion participativa, los
estudios biografico-narrativos, las investigaciones evaluativasy las

innovaciones tecnoldgicas.

Por Gltimo, el libro se constituye en una “polifonia” de voces
sumamente diversas que proceden de los diferentes actores que
han participado en las investigaciones aqui presentadas. A lo largo
del conjunto de trabajos se desarrolla un fértil dialogo entre docentes
ediscentes, entre investigadores/as e investigados/as, entre actores
individuales e instituciones educativas. Los estudios de caso abarcan
jovenes de origen rural tanto como urbano, incluyendo adolescentes
encarcelados, incluyen a pueblos indigenas, a colectivos migrantes,
pero igualmente a personas con capacidades cognitivas, auditivas

y/o neuroldgicas diversas.
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En su conjunto, por tanto, el libro “Educacion e interculturalidad:
espacios de posibilidades e intercambio de saberes” ofrece
avances sumamente relevantes en varios ambitos de los Estudios
Interculturales: logra des-esencializar y ampliar el espectro de
actores mas alla de loindigena y/o de la diversidad étnica; logra, a
lavez, diversificar las metodologias hacia enfoquesinnovadoresy
experimentales; y consigue entablar intercambios y circulaciones
de saberes entre situaciones de aprendizaje dulicas y escolares, por
un lado, y situaciones extra-escolares, comunitarias o provenientes
deinstituciones no-escolares, como en el caso del sistema de salud

o el sistema penitenciario.

En los tiempos actuales, convulsos y preocupantes, pero también
esperanzadores y transformadores, que recorren Nuestra América,
este libro ofrece una serie de “pistas” para el cambio social y educativo.
Nuestros sistemas educativos nacionales requieren ser repensados
y redefinidos “desde abajo”, partiendo de la diversidad de actores y
de contextosy articulando procesos de consulta previa y de toma
de decisionesinclusiva. En vez de seguir copiando y reproduciendo
modelos o enfoques educativos descontextualizados, procedentes
de sociedades posindustriales, metropolitanas, nor-atlanticas,
nuestras juventudes latinoamericanas requieren de respuestas
educativas de tipo inductivo, no deductivo, con métodos dialdgicos,
no monoldgicosy con compromisos explicitos de justicia social, de
democratizaciony de inclusion. Celebro por tanto las aportaciones
clave que realiza en este sentido la Red Iberoamericana de Estudios

Interculturales e Interdisciplinarios.
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CAPITULO 1
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Practicas de consumo cultural juvenil en personas
jovenes universitarias de segundo afio de la carrera de
Orientacién de la Universidad de Costa Rica y de Psicologia

en la Universidad Simén Bolivar de Barranquilla.

Carol Morales-Trejos
Aura Aguilar Caro

Resumen: En este articulo cientifico se presentan resultados de la investigacion
“Practicas de apropiacién cultural juvenil y su vinculo con la construccién de la
identidad en poblacién universitaria de la Universidad de Costa Ricay de la Universidad
Simén Bolivar de Barranquilla” periodo 2018-2020 que se enmarca en un convenio
entre ambas instituciones. En él, se da cuenta de manera especifica de hallazgos
preliminares asociados al primer objetivo especifico, concerniente a “Identificar
las practicas de consumo cultural de las personas jévenes universitarias en ambos
contextos universitarios”, para lo cual se llevd a cabo una investigacién cualitativa de
tipo hermenéutico-interpretativo, en la que se conformaron de manera voluntaria
2 grupos de jovenes por Universidad participante. Con cada uno se realizaron 2
encuentros, para un total de 8 grupos focales, desarrollandose cuatro encuentros
en total por pais. Dentro de los resultados, se muestra la conceptualizacién juvenil
respecto a cultura, el consumo cultural y la practica de apropiacion. Asimismo,
se describen practicas de apropiacion juvenil de consumo cultural, las cuales se
enmarcan en sociedades contemporaneas cuyos cambios en la economiaimpactan
alas personas jovenes; se destaca su participacion en el consumo cultural, ademas
de una defensa por la tradicién ancestral y su internalizacion desde la salvaguarda
de los patrimonios, sobre todo en el caso de los universitarios colombianos.
Especificamente se reconocen diferentes sentidos que se otorga al consumo
cultural y como desde estos significados el estudiantado universitario se apropia
de précticas culturales que aportan en la construccién de su identidad tanto en el
ambito individual como colectivo.

Palabras clave: apropiacién cultural, juventudes, consumo, educacién superior,
identidad.

Abstract: This scientific article presents the results of the investigation “Youth cultural
appropriation practices and its association with the construction of identity in the
university population of the University of Costa Rica and the Simén Bolivar University
of Barranquilla’, period 2018-2020 that It is framed in an agreement between both
institutions. It specifically accounts for preliminary findings associated with the first
specific objective, concerning "ldentifying the cultural consumption practices of young
university students in both university contexts." For which a qualitative hermeneutic-
interpretive research was carried out, in which 2 groups of young people per University
were formed voluntarily, with each one 2 meetings were carried out, for a total of 8
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focus groups, developing four encounters in total by country. The results show the
youth conceptualization regarding culture, cultural consumption and appropriation
practice, also describes youth appropriation practices of cultural consumption, which
are framed in contemporary societies whose changes in the economy impact young
people, their participation in cultural consumption stands out, as well as a defense for
the ancestral tradition and its internalization from the safequarding of patrimonies,
especially in the case of Colombian university students. Specifically, different meanings
that are given to cultural consumption are recognized and how, from these meanings,
the university students’ appropriate cultural practices that contribute to the construction
of their identity both in the individual and collective sphere.

Keywords: cultural appropriation, youth, consumption, higher education, identity
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1. INTRODUCCION

En el marco de las sociedades contemporaneas, se hace relevante
reconocer que la diversidad cultural y social ha instalado cambios
en la economia y germinando proyectos alternativos de vida a
nivel formativo. Estos cambios impactan a las personas jovenes
e interesan a las distintas disciplinas que abordan estos grupos

etarios, como lo son la Orientacién, la Psicologiay el Trabajo Social.

El presente documento muestra un avance preliminar de la
investigacion llamada “Practicas de apropiacion cultural juvenil
y su vinculo con la construccién de la identidad en poblacién
universitaria de la Universidad de Costa Rica y de la Universidad
Simon Bolivar de Barranquilla” periodo 2018-2020, sobre todo en
lo que respecta a lo comprometido en el primer objetivo especifico
de este estudio. El proyecto se enmarca en un convenio entre
la Universidad de Costa Rica y la Universidad Simén Bolivar de

Barranquilla.

Esta investigacion tiene dos componentes: en primer lugar, el trabajo
interdisciplinario en la tematica a estudiary, en segundo lugar, la
internacionalizacidn, en tanto las personas encargadas son del area
de Psicologiay Orientacidn de Costa Rica y Colombia. Este aspecto
interdisciplinar permite articular de manera colaborativa nuevos

saberes desde el campo de la cultura y lo juvenil.

En ese sentido, tanto el enfoque tedrico, como los aspectos
metodoldgicos, los resultados y conclusiones se articulan para
comprender las conceptualizaciones emitidas por las personas
participantes del estudio, su definicion de cultura, el consumo'y
las practicas culturales y sus apropiaciones, todo esto de acuerdo
con las determinaciones familiares y contextuales. El analisis de

estos componentes brinda un aporte de nuevo conocimiento
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delimitado por las tradiciones culturales y las novedades que trajo

la modernidad, como el uso de nuevas tecnologias.

Finalmente, es importante destacar, que la participacién del
estudiantado de las carreras de Orientacidn (Universidad de Costa
Rica) y Psicologia (Universidad Simén Bolivar, Colombia) facilita
importantes abstracciones que los definen en una sociedad de
conocimiento y los hacen participes desde sus arraigos culturales.
A su vez, permite determinar la preservacion y adopcién de los
cambios culturales que les ha correspondido segun la época, asi

como sus experiencias de acuerdo con cada pais.

2. REFERENTE TEORICO

2.1. Practicas de apropiacion cultural

Dentro de las practicas de apropiacion cultural; definir el concepto
de consumo cultural tiene un caracter practico-material e histdrico-
social, como parte de una totalidad social, donde el capitalismo
es precisamente el modo de produccidn que estructuray define el
ritmo de vida, segin Lafuente (2017). Esta estructuracion capitalista
conlleva un reduccionismo culturalista, donde la produccion cultural
establece el marco de sistemas significantes que permiten dar
sentido a las acciones de las personas y a sus interacciones sociales.
De esta forma, no resulta posible pensar en esa produccion fuera
de las logicas del modo de produccidn capitalista, ya que estas
proporcionan los limites cognitivos de ese “universo simbélico”

que caracteriza a la instancia cultural de una formacién social.

Bajo la misma linea el autor mencionado, un hecho contundente es,
ademas del trabajo formalmente libre, la posibilidad de disponer

de consumidores, lo cual deviene en un requisito fundamental para
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las relaciones sociales en la actualidad, las cuales generan una
apropiacion e internalizacidon de simbolos, contenidos cognitivos
y practicas necesarias para los procesos de individualizacién y de

formacion social.

Asimismo, mediante la socializacién para el consumo y la
manipulacion administrada del ocio y el deseo, es posible la
reproduccién ideoldgica desde el uso y consumo de diversos
productos culturales que constituyen la interaccion social en la
vida cotidiana. El entretenimiento permite difundir la socializacion
y naturalizacién de los esquemas de consumo, marcados por
la homogeneizacion y el monopolio, por lo que se contribuye
a desarrollar un proceso continuo de simulacros culturales. El
“consumo cultural es una practica material como simbdlica que
funciona como un conjunto de agencias socializadoras en la que los
bienes simbdlicos y materiales son asimilados por los individuos”
(Lafuente, 2017, p. 38).

Tras lo anterior, se puede definir el consumo como la actividad en la
cual los seres humanos adquiereny utilizan la cultura material con
un uso practico. En esta actividad se produce la subjetivacion del
individuo en el momento de la autorrealizacion al buscar satisfacer
una necesidad humana legitima, la cual, segln el autor, es la
busqueda de gratificacion social con el fin de formar parte de una
subjetividad que fomente la pertenencia de las personas mediante

el consumo.

Garcia (1999) define el consumo cultural como la “apropiacién y
usos de productos en los que el valor simbdlico prevalece sobre
los valores de uso y de cambio, o donde al menos estos ultimos
se configuran subordinados a la dimension simbdélica” (p. 42).

Esta definicion permite incluir tanto los productos de la cultura
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académica (conocimiento universitario, museos, conciertos) como

aquellos generados en la cultura popular y las masas.

Por otra parte, las practicas culturales que se asocian a estos
consumos se pueden entender siguiendo a autores como Thompson
(1998), como el conjunto de comportamientos, acciones, gestos,
enunciados, expresiones y conversaciones portadoras de un sentido,
en virtud de los cuales los individuos se comunican entre siy

comparten espacios, experiencias, representaciones y creencias.

La practica de apropiacion cultural, como se ha denominado en
este estudio, no solo evidencia las necesidades que los sujetos
jovenes buscan satisfacer con la compra, sino también una serie de
factores socioculturales que determinan este comportamiento de
compra, como la construccion de una representacion de identidad
juvenil (Bermd(dez, 2008), en tanto estos objetos de consumo, como
por ejemplo los relacionados a la tecnologia, se tornan valiosos y
adquieren centralidad en sus adscripciones identitarias en la medida
en que se convierten en el medio mas importante para construir
laimagen que desean comunicar para identificarse y diferenciarse

de otras personas jovenes.

Garcia (1999 pp. 26-49) estableci6 seis modelos para acercarse a
una explicacion del consumo cultural, que van desde un enfoque
puramente economicista hasta los que apuntan a esferas mas

individuales y subjetivas; a saber:

«  Primer modelo: el consumo como el lugar de reproduccién de
lafuerza de trabajo. El consumo es entendido como medio para
renovar la fuerza laboral de las personas trabajadorasy ampliar

las ganancias de los productores.
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Segundo modelo: el consumo como lugar donde las clases y
los grupos compiten por la apropiacidn del producto social y
el consumo es visto como un escenario de disputa por aquello
que la sociedad produce y la manera en que los usa.

Tercer modelo: el consumo como lugar de diferenciacidn social
y distincidén simbdlica entre los grupos. Este da énfasis a las
diferencias entre los sujetos, las cuales se producen cada vez
mas por laforma en que usan los objetos y no por su posesion,
elementos que juegan un papel importante en cuanto a la
construccién de laidentidad y del ser ciudadano de las personas
jovenes.

Cuarto modelo: consumo como sistema de integracion y
comunicacién entre clases, asociado a determinadas practicas
culturales como la asistencia a espectaculos, museos, centros
comerciales, etc.

Quinto modelo: comprende el consumo como escenario de
objetivacion de los deseos; es decir, el consumo se expresa en
el impulso que apunta a los deseos sin finalidad.

Sexto modelo: consumo como proceso ritual, el cual se manifiesta
en la utilizacion de los materiales para establecer los sentidos

y practicas para preservar los rituales sociales.

Es importante también retomar en este sentido a Bigott (2007, p.

114) quien establece cuatro categorias como dimensiones para el

analisis del consumo cultural de docentes profesorado, pero que

también se pueden aplicar a las personas estudiantes, como se

hara en este estudio:

Consumo cultural entendido como participacién social.
Consumo cultural asociado a la cultura de élite.

Consumo cultural asociado a la actividad académica.
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« Consumo cultural vinculado al uso de las tecnologias de la

informacidn y comunicacion.

Enrelacion a lo anterior, cabe sefialar que el tema de los consumos
se entiende en este estudio como un proceso cultural queinvolucra
categorias vinculadas al ocioy el tiempo libre y se instala en un lugar
desde el cual se piensa, se elige y reelabora el sentido social; es
decircomo un espacio en el que se piensa el ser ciudadano. Como
bien lo apunta Garcia (1993) contribuye a ordenar politicamente la
sociedad en tanto es un proceso en el que los deseos se convierten
en demandasy en actos socialmente regulados a través de ritos e

instituciones sociales.

De otro modo, la cultura participa en la construccion simbdlica dela
realidad, asi como en sus practicas sociales, las cuales se entienden
como un conjunto de simbolos, valores, actitudes, conocimientos,
bienes materiales, formas de comunicacidny organizaciones sociales
que permiten una vida en sociedad, asi como su continuaciony
transformacién (Badilla, 2013). También se destaca que cumple
con lafuncién de ordenar la realidad mediante distintos simbolos

como estrategia homogeneizadora.

En cuanto al consumo como practica cultural, siguiendo a Garcia
(1993) debe retomarse a este en referencia a lo sociocultural, ya
que integra una parte de racionalidad integrativa y comunicativa
de una sociedad que nos lleva a apropiarnos de un objeto o bien
a reproducirlo, y esa apropiacién influye en la construccion de la

identidad de las personas jovenes.

La Politica Nacional de Derechos Culturales del Ministerio de Cultura
y Juventud de Costa Rica (2013) menciona que a partir de la mitad
del siglo XX se dieron grandes cambios en la comprensién de la

cultura como consecuencia de los efectos de la industrializacion,

20



los medios de comunicacidn, las transformaciones en los estilos de
viday la aparicién de distintos movimientos sociales y politicos. Uno
de los cambios que se dio fue el entendimiento sobre la cultura, ya
que se establecid su relacion con la identidad. Asi, a partir de ese
momento no se comprende la cultura Gnicamente como creacidn
odisfrute de las artes, sino que incluye las distintas maneras en las

que se expresan las personas, comunidades y pueblos.

En Colombia, por ejemplo, desde el afio 1991 con la Constitucion
Politica, se abre paso a considerar la diversidad en la participacion
social. Especificamente, se establece directa relacién hacia los
estatutos que respaldan las practicas culturales de las personas
jovenes colombianas. Resulta fundamental para los propdsitos de
esta investigacion destacar el siguiente articulo de la Constitucion
Colombiana: “El Estado y la sociedad garantizan la participacion
activa de estas personas en los organismos publicos y privados que
tengan a cargo la proteccion, educacion y progreso de la juventud”
(art. 45). Asi pues, se plasma la importancia de la participacion
juvenil en practicas politicas que permiten el desarrollo cultural de la
sociedad, teniendo en cuenta que dentro de las labores culturales se
encuentra “el ejercicio del deporte, sus manifestaciones recreativas,
competitivas y autoctonas que tienen como funcién la formacién
integral de las personas, preservar y desarrollar una mejor salud

en el ser humano” (art. 52).

En otro sentido, un factor que se mencionay que influyd en la cultura
fue la fuerza politica internacional, ya que se reconoce la relacién
entre la cultura y los derechos humanos. A partir de entonces, se
introdujo la idea de que la cultura es una herramienta que resulta
fundamental para el desarrollo humano y no un mero accesorio,

sino una parte intrinseca e inherente al bienestar integral.
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Es asi como en los ultimos afios se ha considerado que no hay
una cultura, sino que hay muchas y muy diversas, por lo que la
diversidad cultural es comprendida de dos maneras distintas: en
primer lugar, como la diversidad de expresiones culturales de las
comunidades, y en segundo lugar, como el didlogo en interaccién
entre esas expresiones culturales a partir de distintos procesos

dinamicos y cambiantes.

Bauman (2002), mencionado por Badilla (2013), indica que la cultura
resume de manera simultanea lo que constituye el caracter de cada
personay el sistema de valores e ideas que domina la cultura por lo
que existe un control en la conducta de sus miembros. Es asi que se
presenta un acento en la experiencia humana, ya que incorpora todas

las dimensiones de la experiencia sensible, sensorial, tangible y real.

Por otra parte, Bauman (2002) sefiala que la cultura como concepto
de estudio se puede clasificar en tres grandes categorias: la primera
se refiere a la dimensidn social de la cultura, en la cual se crea un
conjunto de conocimientos concretos y especificos que se trasmiten
de generacion en generacion, especialmente a través de la educacion
formal. La segunda dimensidn se cataloga como artistica-estética,
y se entiende como una serie de obras, servicios o bienes que se
disfrutan de manera lucrativa o bien no lucrativa a través de medios
tecnoldgicos o en espacios naturales o artificiales. Por Gltimo, la
tercera dimensidn se refiere al espectro ideolégico, entendido
como un conjunto de interpretaciones, percepciones y valores
simbdlicos, o bien significados, costumbres, formas compartidas de

ver el mundo y de actuar en él, diferente a otros sectores sociales.

También es necesario considerar otras dimensiones de la cultura,
como la econdmica, puesto que es un factor de producciény

generacion de empleo, y el sistema capitalista de produccion se
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interesa particularmente en la esfera cultural de la realidad, ya que la
economia mundial se inclina hacia los bienes intangibles. Asimismo,
Badilla (2013) citando a Garcia (2001) indica que el particular interés
de laeconomia en ladimension cultural llega con una clara intencion
homogeneizadora que permite controlar la difusidn y el acceso a
los medios productivos, ya que la industrializacién de la cultura

contribuye de manera significante a homogeneizarla.

Por otra parte, Alvarez (2016) se refiere a la identidad, la cual se
cree como propia frente a otras personas y normalmente se cifie
a una variedad de calificativos, como, por ejemplo, la identidad

cultural, la étnica, la popular, la nacional, entre otras.

Si bien las personas pueden buscar resistirse a los cambios que
se presentan en la cultura, no pueden evitar en su totalidad la
constante influencia de ciertos elementos culturales. Por esa
razdn, van cambiando las modas, la manera de comunicarse, los
comportamientos, las costumbres, y se hace importante que las
comunidades cuenten con un alto grado de conocimientos sobre
sus raices para que exista un desarrollo autoctono y formativo
cultural, para que de esta manera exista una influencia menor
de los centros culturales del mundo desarrollado y se reafirme la

propia identidad.

Actualmente, las personas construyen y reconstruyen su identidad
(Alconchel 2015), y las distintas tecnologias, principalmente
el internet, contribuyen a pensar la identidad en términos de
multiplicidad, donde esta se experimenta como un juego de roles
que se mezclan y se combinan. Sin embargo, en algunos casos,
estos procesos generan conflictos y consecuencias, ya que el autor
define el mundo virtual como un universo liquido en el cual puede

resultar muy sencillo entrar en la intimidad de otras personas. La
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“liquidez” radica justamente en tener la facilidad de deslizarse de
una categoria a otra; por esa razon se hace referencia a la identidad

liquida de la generacién nativa digital.

3. METODOLOGIA

3.1. Tipo de investigacidn

Considerando el método cientifico hermenéutico-interpretativo
dentro del cual esta investigacion se posiciona, se planted un
disefio de investigacion etnometodolégico. De conformidad con
Gil (2007), la etnometodologia

trata como sujeto de estudio empirico a las actividades practicas, a
las circunstancias practicas, al razonamiento sociolégico practico.
Al atribuir a las actividades banales de la vida cotidiana la misma
atencion que se da habitualmente a los eventos extraordinarios,

se buscara tomarlos como hechos cabales.

La etnometodologia es la investigacion empirica de los métodos que
utilizan los individuos para dar sentido y al mismo tiempo realizar
sus acciones cotidianas: comunicar, tomar decisiones, razonar
(Gil, 2007, p. 89). Ademas, esta caracterizado por la flexibilidad y
la multiplicidad de escenarios y/o actores sociales que abarca, ya
que corresponde a un estudio que selecciona un nimero menor
de aspectos del fendmeno en estudio aplicado a un nimero mayor

de actores sociales dentro del fendmeno (Erazo, 2011).

3.2. Poblacién de estudio
En este proyecto de investigacion se abarcaron 2 grupos de
estudiantes universitarios de segundo afio de la carrera de Orientacidn

de la Universidad de Costa Rica y de la carrera de psicologia de la
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Universidad Simén Bolivar de Barranquilla. Los criterios de seleccion
de las personas jovenes que cursaban el segundo afio de la carrera

de psicologia y de Orientacion, fueron:

+ Queestuvieran matriculados en la Universidad respectiva, tanto
en Colombia como en Costa Rica.

+ Que estuvieran cursando el segundo aifo de la carrera de
Psicologia en la Universidad Simén Bolivar.

« Que cursaran el segundo afio de la carrera en Orientacion en
la Universidad de Costa Rica.

+  Que pertenecieran a zonas urbanas o rurales.

« Dedistintos géneros.

« Quetuvieran edades entre 18 y 22 afios.
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Los codigos asignados a las personas participantes se especifican

en la Tabla 1:

Tabla 1: Codificaciones de los participantes

Cédigo asignado a cada
participante, por grupo focal
caso de Costa Rica

por grupo focal, participante y pais

Cddigo asignado a cada
participante, por grupo focal
caso de Colombia

Grupo focal Grupo focal Grupo focal Grupo focal

1GF1 2 GF2 1GF1 2 GF2
FM1-CR MMM2-CR Al1-COL A21-COL
SH1-CR MM2-CR Al12-COL A22-COL
KM1-CR DPM2-CR A13-COL A23-COL
EH1-CR NM2-CR Al14-COL A24-COL
MA1-CR KM2-CR A15-COL A25-COL
DMM2-CR Al6-COL A26-COL
IM2-CR Al17-COL A27-COL
AH2-CR A18-COL A28-COL
BNM2-CR A19-COL A29-COL

A210-COL

A211-COL

Dos reuniones
y/o encuentros

Dos reuniones
y/o encuentros

Dos reuniones
y/o encuentros

Dos reuniones
y/o encuentros

5 personas
jovenes
participantes

9 personas
jovenes
participantes

9 personas
jévenes
participantes

11 personas
jévenes
participantes

Fuente: Elaboracién propia segln personas participantes del estudio.
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3.3. Técnicas de recoleccién de informacion

La técnica empleada en la recoleccidn de los datos fue la de grupos
focales, los cuales fueron realizados a estudiantes de segundo afio
de la carrera de Orientacion de la Universidad de Costa Ricay de
Psicologia de la Universidad Simén Bolivar de Barranquilla. Se
realizaron dos encuentros entre una horay horay media para cada
uno de los 4 grupos que conformaron el estudio. En cada grupo
participaron de 5 a 11 estudiantes, para un total de 34 estudiantes

entre las dos Universidades.

La realizacion de cada grupo focal, siguiendo a Canales (2006), se
caracterizé por la directividad y la focalizacion de las preguntas
en los temas sobre los cuales se deseaba obtener informacion y
profundizar, rescatando las vivencias y acciones estudiantiles en
relacién con el objeto de estudio de la investigacion con el fin de
producir, segln el autor “un conjunto de relatos de experiencias,

de varios individuos y en varias dimensiones” (p. 280).

Los lugares de encuentro o escenarios fueron salas de sesiones
o aulas en cada Universidad, espacios de facil acceso y con poco
ruido, iddneos para el intercambio comunicativo del grupo focal, en
tanto se minimizaran los elementos distractores para propiciar la
concentracion del grupo. Las conversaciones fueran grabadas con

previa autorizacion explicita en los consentimientos informados.

A continuacidn, se hace referencia a un ejemplo de la tabla de
consistencia que la presente investigacion ha empleado en la
elaboracion de interrogantes, categorias y subcategorias de analisis
y el posterior analisis de los datos. Esta tabla resguarda la coherencia
interna entre los objetivos especificos y los referentes tedricos con el
fin de realizar las consultas pertinentes, cuyas respuestas permitieron

obtener un corpus de contenido a ser analizado articulando el dato
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con las categorias y subcategorias previamente establecidas, dando

paso incluso a categorias emergentes importantes de considerar.

Tabla 2: Ejemplo tabla de consistencia de la investigacion

Objetivos

especificos

1. Identificar las practicas de consumo cultural de las personas
jévenes de segundo afio de la carrera de Orientacién en la
Universidad de Costa Ricay de la carrera de Psicologia de la
Universidad Simén Bolivar de Barranquilla.

Categoriasy

subcategorias

1. Concepto de cultura para las personas jovenes

2. Concepto consumo cultural del estudiantado

3. Concepto de practica de consumo cultural (como las personas
se apropian de algo)

4. Practicas de consumo cultural de las personas jovenes
universitarias

4.1. Patrimonio cultural material e inmaterial

4.2. Presentaciones artisticas y celebraciones

4.3. Artes visuales y artesanias

4.4. Librosy prensa

4.5. Medios audiovisuales e interactivos

4.6. Disefio y servicios creativos

4.7. Otras formas de consumo cultural

5. Relacién de las practicas de consumo cultural y la calidad
de vida de las personas jovenes

6.Valorysignificado de participar en actividades/festividades
culturales/patronales/patrimoniales/carnavales, entre otros

Guiade
preguntas

generadoras

Preguntasintroductoriasy (ficha de datos personales) ;Cémo
esellugaren el que crecieron? ;Qué cambios ha experimentado
y a qué atribuye usted esos cambios?

;Para usted cual es el concepto de cultura?

;Cémo definirian practicas culturales?

;De qué manera podrian definir consumo cultural?

(Cuéles podrian seralgunos ejemplos de practicas de consumo
cultural que usted tiene?

(Qué de las cosas que ustedes sefialan favorece de manera
importante su calidad de vida?

;De qué forma participa usted culturalmente? ;Qué es lo que
mas valora? ;Como le hace sentir?

¢Participa en festividades comunales, locales o regionales?
(Qué es lo que mas le gusta de esas actividades culturales?
Nota: Entre otras interrogantes que se fueron dando en la
conversacién con el grupo de personas jovenes, segin lo
que compartian con la persona investigadora.

Fuente. Elaboracién propia con datos de la investigacion
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4, DISCUSION DE RESULTADOS: PRACTICAS DE APROPIACION
CULTURAL JUVENIL EN COSTARICAY COLOMBIA

4.1 Concepto de cultura

A continuacidn, se presentan resultados respecto a las practicas
de apropiacion cultural juvenil que transitan desde el constructo
de cultura, consumo y practicas de apropiacion, tanto para Costa

Rica como para Colombia.

En relacidn al concepto de cultura, tanto en las personas jovenes de
la Universidad de Costa Ricay Simdn Bolivar Barranquilla-Colombia,
se visualiza una disyuntiva en torno a sus expresiones. En el caso
de Costa Rica la conceptualizacion se orienta mas a lo reproductivo
socialmentey su apropiacion cultural; lo cual es un posible indicador
de que, por laincidencia externa de otros paises, se tiene un efecto
hibrido mas orientado a la apropiacién de fuera que dentro del
espacio costarricense. En contraste, para Colombia, los aportes del
canon discursivo estan orientados por la particularidad del caribe
colombiano, el arte y la musica, asi como también a los valores y
tradiciones propias. A continuacidn, el detalle del analisis de las
unidades de semanticas, de las personas jovenes costarricenses

y colombianas.

En lo que respecta al concepto de cultura que brindan las personas
jovenes participantes de la Universidad de Costa Rica, existe una
tendencia de asociar este término con estilos de vida, normas de
convivenciay comportamientos que son evidentes en un determinado
grupo de personas, lo cual se refleja en lo sefialado por IM2 “como
caracteristicas que concuerden en la poblacion, tal vez como la

forma de hablar y de relacionarse con las personas” (GF2-CR).
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Relacionado a lo anterior, se menciona que la cultura es un constructo
social, por lo que estd compuesta de comportamientos o conductas
aceptadasy rechazadas, transmitidas de generacion en generacion.
En este sentido, BNM2 admite que “como que todos tienen el
mismo comportamiento con respecto a algo, que son de esa region
especifica pero no es que nadie llegd y se lo dijo a usted, sino que

se va transmitiendo y nada mas se sigue” (GF2-CR).

Otro de los aspectos sefalados es que la cultura equivale a las
costumbres y tradiciones que ha adquirido una poblacién de
determinado lugar, por lo que es estable en el tiempo, como lo
resalta KM2: “también he estado pensando que hay ciertos factores
de la cultura que nunca van a cambiar, y tal vez esos factores de
la cultura ya no se va a llamar como cultura, sino mas bien como
tradicién” (KM2, GF2-CR). De forma similar, MA1 sefiala que

aveces hay ciertas practicas que uno hace inconsciente que ya
es como una costumbre, hasta que hay una relacién con otras
personas, que uno dice <<vea yo tengo esto, que otra persona
no tiene>> o digo esto que estas personas no, entonces tal vez
hay aspectos que sin son inconscientes, que uno hace como
muy natural, que en la relacién con otros es que uno dice, vea
yo que soy de Guanacaste, hacemos esto diferente a este lugar;
entonces si también uno se da cuenta de la cultura a medida

que hay relaciones con las personas (GF1-CR).

De otro modo, en cuanto al caso colombiano, en general los actores
participantes del estudio asocian su concepto de cultura con el arte
articulado al conocimiento, adaptacion y saberes propios. Asi, las
mismas experiencias del entorno inciden tanto en su comportamiento

y expresion. Lo anterior se evidencia en el siguiente aporte: “El
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concepto de culturava a encaminado a todo lo relacionado a arte,

musica, todo tipo de originalidad proveniente de algo” (A25, GF2-COL).

Asimismo, los jovenes colombianos, en cuanto, a concepto de cultura
refieren a una connotacién de conocimiento y saberes propios
transversalizados por las costumbres; esto se revela cuando expresan:
“la cultura es todo ese conjunto de conocimientos adquiridos podria
decirse, creencias, normas... es lo que nos identifica como personas,
seres humanos ademas de eso es laformay manera de adaptarnos
anuevas posibilidades” (A24, GF2-COL). En cuanto a saberes propios
se puede citar la siguiente voz juvenil: “Todo conjunto de saberes
propios que se ven compartidos en una civilizacion como medio
de adaptacion y sobrevivencia” (A27, GF2-COL), el cual involucra
sus propias vivencias experiencias, cuando, por ejemplo, afirman;
“costumbres, comportamientos y educacidn que tienen ciertas

personas en un territorio” (A29, GF2-COL).

Finalmente, de acuerdo con los contextos distintos dentro del mismo
continente americano, desde el entramado del Caribe (Colombia) y
centroamericano (Costa Rica); se delinea un horizonte de ciudadania
multicultural en dos sentidos: intracultural y contracultural. En
el caso colombiano hay una valoracién y una identificacion de lo
propio como riqueza, distinto a los comentarios de los estudiantes
costarricenses, que refieren a términos como: constantes cambios
en la cultura y su comportamiento de apropiacidn asociados a lo
adaptativo. Asimismo, es poco el reconocimiento a las raices y la

valoracidn ancestral que en sus discursos prevalece.

Los jovenes de Costa Rica, en su abstraccion de contracultura, la
definen como adaptarse a una nueva cultura. Lo sefialado por
BNM2, refleja esta conceptualizacion: “que uno mas bien se esta

adaptando a la nueva cultura, asi usted viva en lo rural o lo urbano,
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tiene que adaptarse a lo que ahora estd empezando a ser la cultura”
(GF2-CR). Por su parte, FM1 sefala “siempre cambia, que siempre
esta en constante cambio; mas ahora en estos tiempos que siempre,
que todo se ha desarrollado, la cultura cambia, porque no es lo

mismo que era hace 20 afios, 10, 5, hace un afio incluso” (GF1-CR).

Por su parte, los estudiantes colombianos incorporan dentro de sus
expresiones instintos de valoracién, preservacion y transmision de
saberes desde ritmos musicales y dancisticos, otorgandole un nivel
supremo de: “riqueza y costumbres” como menciona A25 (GF2-COL),
lo cual esta delineado en parte por la identidad que puede tener
incidencia en el contexto social y familia: “La creencia que esta
arraigada a nosotros por el contexto en donde nos desenvolvemos
y es algo que define quiénes somos” (A21, GF2-COL). Identifican,
ademas, la conformacion no solo regional, sino, nacional y que
configura parte del sello distintivo colombiano ante el mundo.
“Conjunto de tradiciones culturas que se tienen en una comunidad
o incluso de una nacidn. Esa es la cultura conjunta de costumbres

la mUsica el baile eso es cultura” (A23, GF2—COL).

De manera interesante con relacion a la cultura, se encuentra una
concordancia importante con la identidad, ya que se comprende
como un constructo cultural, puesto que se construye a partir
de practicas y valores los cuales se van adquiriendo a lo largo
del desarrollo durante los distintos procesos de socializacion y

resocializacion retomando a Arancibia, (2016).

En conclusidn, se encuentra una interpretacion del aspecto cultural,
que esta definido por los contextos geograficos, familiares y culturales;
hay un gran techo de ciudadanias multiculturales que aspiran a
dialogar con el medio al que estan inmersos; ambos grupos de

jovenes interpretan y conceptualizan la cultura con pretensiones
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de universalidad. En cuanto a la preservacion y la adaptacion de
las aprensiones culturales. Definidas por el caso colombianoy

costarricense respectivamente.

4.2 Consumo cultural

En cuanto al consumo cultural, sigue prevaleciendo la determinacion
geograficay el poder adquisitivo a la hora de realizar afirmaciones
en relacion con el este. Se coloca de relieve la relacién tangible e
intangible que esta definida por los patrones culturales establecidos
desde una capital, en el caso de San José, Costa Rica, y desde una
ciudad como Barraquilla, que es la capital del caribe colombianoy
donde se afianza la cultura como forma de supervivencia. El consumo
cultural, seglin lo expresado, trasciende categorias vinculadas al ocio
y altiempo librey seinstala en un lugar desde el cual se piensa, se
elige y reelabora el sentido social; es decir, como un espacio en el

que se piensa el ser ciudadano, como bien lo apunta Garcia (1993).

En cuanto a lo anterior, desde la perspectiva de los jovenes
costarricenses, el término consumo cultural es entendido de forma
que genera sentido a su vida, ya que, para ellos, la gente consume lo
que es parte de su cultura. DM2 admite que “la gente no consumiria
si no esta acorde con la cultura en la que se esta viviendo” (GF2-
CR). Sin embargo, ese consumo cultural puede derivarse mas en
un placer que en una necesidad, respondiendo a las exigencias de
la misma cultura, como lo menciona DPM2 “yo asocio el consumo
como algo no tan bueno, tal vez como consumir cosas que yo no
necesito” (GF2-CR).

Se establece, ademds, una relacidon directa entre la cultura, el
consumo y la identidad, ya que son aspectos que pueden ayudar

a las personas a definirse, tal y como menciona KM1 (GF1-CR);
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ademas, se agrega que las modas son las determinantes actualmente
del consumo, asi como el importante consumo tecnoldgico que
condiciona la cultura hoy. (EH1, GF1-CR).

De forma distinta, los jévenes colombianos conceptlan el consumo
cultural dentro de su propia logica y experiencias en relacién
con los limites geograficos y econdmicos del Caribe. Capitalizan
simbdlicamente suincorporaciény el formar parte de un legado que
se mantieney transmite con el paso del tiempo. Es decir, se construye
desde la sociedad, pero tiene un vinculo familiar y contextual, como
se aprecia en la siguiente definicidn: “conjunto de procesos de
apropiacion que en constantemente es utilizado, que tiene un valor
simbdlico que busca prevalecer por el grado de importancia que
este tiene sobre nosotros” (A21, GF2-COL). Asimismo, se menciona
la preservacion de las costumbres y tradiciones; sin importar a
qué lugar se emigre, esa cultura se lleva consigo. En la siguiente
unidad de sentido, se puede constatar lo dicho: “la participacidn
que tenemos en las tradiciones en las costumbres del lugar donde
vivimos como del lugar que visitamos” (A26, GF2-COL). Este es un
concepto que surge de la categoria de consumo cultural y surte un
efecto de transferencia relacionado con las formas reproductivas de
lo festivo en el caribe colombiano y que aviva la esperanza desde
el consumo cultural: “Consumo cultural, son esas costumbres que
uno recibe y que uno ademas también da, que nos beneficia del
territorio donde uno se forma” (A23, GF2-COL).

Finalmente, de acuerdo con el analisis semantico de las respuestas,
en relacién con el consumo cultural se puede sintetizar que, en el caso
Costa Rica, este concepto se asocia mas a las formas establecidas
del mercado de acceder a los productos, como a su vez la identidad
a partirde lo que se instala como moda en cuanto a lo tecnolégico,

por ejemplo. Por su parte, las personas jovenes colombianas
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tienden asociar el consumo cultural como procesos de apropiacion
y participacion cultural; donde el maximo comun es la herencia

ancestral transmitida de generacién en generacion.

Todos estos aspectos permiten considerar el caracter practico-
material e histérico-social del concepto consumo cultural como
parte de unatotalidad social donde el capitalismo es precisamente
el modo de produccion que estructura y define el ritmo de vida
(Lafuente, 2017) lo cual se visualiza de manera mas explicita en
el caso de Costa Rica, mientras que en el caso de Colombia hace
referencia a una practica mas simbdlica que material que permite que
lo material-patrimonial sea asimilado por los individuos (Lafuente,
2017).

4.3.Practicas de consumo cultural

De acuerdo con lo expresado por las personas jovenes de cada
pais, hay un juego dialéctico entre lo hibrido y lo propio. En el caso
costarricense, se valida la hibridez desde el intercambio cultural
cercano a paises desarrollados, mientras que en el colombiano es
distinto, ya que los referentes en todo caso son propios y los jovenes
toman mucho de eso que se construye asi mismo. Es interesante
como las personas jovenes, siguiendo a Garcia (1999), se apropian
de lo que consumen como un bien material y simbélico, al cual le
otorgan unvalor de uso, siendo el consumo un articulador de muchas
practicas culturales que van desde el consumo a la produccion para
dicho consumo, vinculando identidad y construccion de ciudadania,

como se evidencia en estos hallazgos preliminares.

En ese sentido, en cuanto a las expresiones de la compresién
conceptual de los estudiantes de la Universidad de Costa Rica,

estos tienden a concebir el consumo cultural como aspectos de
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otras culturas, dentro o fuera del pais, que se adoptan y se siguen
poniendo en practica. Inclusive, en algunas ocasiones, esas practicas
culturales se personalizan, buscando que aporten algo positivo a sus
vidas, con lafinalidad de que cada individuo se sienta identificado.
NM2 sefiala “que yo adopte una conducta o una accién de alguien

mas y que yo me apropie de eso” (GF2-CR).

Asimismo, se hace mencion en esta construccion de apropiacion
cultural, cobrando especial sentido en el caso de Costa Rica, que
esta practica responde a exigencias del momento, como el caso
de la tecnologia. Sin embargo, esto depende de las caracteristicas
del contexto en que se desarrolle cada quien, tal como lo afirma
MMM2: “son como normas de convivencia, es que digamos yo puedo
consumir porque se espera algo de mi, ciertas expectativas de tal
lugar” (GF2-CR). Es decir, dichas practicas pasan a ser parte de la

personay su diario vivir.

En contraparte, en el caso colombiano, la comprension del consumo
de las practicas culturales recae en los elementos culturales propios
que conforman su realidad, dando un lugar excepcional a la musica.
Ademas, las practicas de consumo cultural son demostrativas y
se relacionan con la alegria, ya que se configuran como formas
de representacion social que parten de su propia accién y de los
intercambios simbdlicos definidos por sus lugares de procedencia.
De alguna manera, rememoran los aprendizajes que elaboran a

través del tiempo, trasmitidos de generacidn en generacion.

En la siguiente unidad de sentido se define lo siguiente: “las practicas
culturales son manifestaciones, recopilaciones, demostracionesy
como su misma palabra lo dice: la manera en que practicas aquellas
cosas que haces y como las das a conocer con otros” (A2, GF2-

COL). Asimismo, sale a relucir la prevalencia de la correlacion de
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las raices afro en el caribe, donde la musica cobra sentido y valor
en lo cotidiano: “Las practicas culturales yo las basaria en lugar
de procedencia, por ejemplo, en practicas culturales: la musica
definitivamente” (A22, GF2-COL). Lo anterior se relaciona, con
la siguiente respuesta: “es practicar algo sin animo de aburrirte,
pienso que cada cultura se ve representada por algo, es algo que
identifica, algo que estan haciendo para dar a conocer las cosas lo
que realizan y como lo hacen con un fin determinado” (A14, GF1-
COL). En general, la practica cultural en el caribe; es sindnimo de
alegria y disfrute basada en las identidades colectivas elaboradas

socialmente.

Sin embargo, la disyuntiva persiste en torno al analisis comparado,
ya que hay dos dimensiones que prevalecen en cuanto a consumo
de practicas culturales. En el caso colombiano, la dimension interna
y en el costarricense, la externa. Aqui se expresa la identificacion
de lo propioy lo foraneo como forma de convivencia dentro de sus

propias formas de tener practicas culturales.

En relacién con lo anterior, las personas jovenes colombianas se
limitaron a la hora de respondery lo sintetizan como practicas: “Las
costumbres” A19 (GF1-COL). A su vez, las definen como la “propia
forma de relacionarnos” A13, (GF2-COL). Hay una distincién de
acuerdo con la semantica analizada, en el estudiantado colombiano,
ya que este aprende mucho de lo ancestral y valora las propias
reproduccionesy apropiaciones de los antepasados como un hecho

espacial y significativo para la vida.

Desde otra Optica, el estudiantado costarricense concibe que las
practicas de consumo definen a personas o grupos cuando estas son
interiorizadas o bien hacen sentido en la vida de quien lasincorpora

en su cotidianidad. Es decir, se apropian, como sefiala FM1 (GF1-
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CR), tomando aspectos de otras culturas y combinandolos con la
propia, reflexion que permite considerar que para estos jovenes la
cultura se va modificando. Por su parte, MM1y EH1 sefialan también
que “esto depende de qué tanto gusto exista por esa costumbre, ya
que, en el momento de comenzar a practicarla, se va air realizando
con mayor frecuencia, hasta que forme parte de la cultura de esa

3

persona que se apropio” (GF1-CR).

Surge un debate interesante en el caso de Costa Rica respecto a
por qué las personas se apropian de eso que llaman cultura de
manera amplia. Entre las consideraciones que sobresalen, puede
argumentarse que eso de lo cual se apropian le otorga un sentido
en sus vidas. De esta forma, se comienza a visualizar la relacién
con la construccidon de la identidad. En el caso de MM1, sefiala
que “en muchos casos hay personas que se apropian de otras
costumbres para que no exista un rechazo social por esta cultura

que le representa” (GF1-CR).

Otro aspecto sefialado es que “las relaciones interpersonales
pueden influir en este aspecto de apropiarse de otras practicas
culturales, ya que, si hay costumbres que se consideran positivas
que realizan otras personas, se pueden apropiar y comenzar a
practicarse también, mas existiendo un contacto directo con éstas”
(MM1-GF1-CR). Esto se asocia, seglin expresa KM1, con la necesidad

de pertenecer o calzar en algiin ambiente (GF1-CR).

Dentro de esta categoria, se debe considerar también la relacion que
hay entre las practicas culturales y el autoconocimiento que tiene
cada uno de si mismo(a), por lo que cuando hay objetos o practicas
nuevas, las personas primeramente las conocen y dependiendo
de la identificacion que tengan con estas, se apropian o no. Sin

embargo, indican que en algunas edades puede ser mas facil

38



explorary decidir si se quiere que forme parte de la cultura, segin
reflexiona FM1 (GF1-CR). Todo esto, de acuerdo con lo sefialado por
las personas participantes, en ocasiones no genera aspectos tan
positivos, dado que “hay un consumo de cultura mas frivolo, mas
vacio y superficial” (BNM2, GF2-CR), por lo que carece de sentido
para quien las adopta, pues no las pone en practica de la mejor

manera, sino que lo hace solo por moda.

En suma, persiste una marcada diferenciacion en la forma como
las personas participantes del estudio perciben la propia cultura
a partir de sus propias expresiones. En el caso de Costa Rica, estas
expresiones denotan hibridez, mientras que en el colombiano se
evidencia afianzamiento en la propia cultura. En el primer caso,
las expresiones de las personas jovenes denotan; que se adoptan
como una nueva cultura, cuando, se muta de un lugar a otro para
no tener rechazo social; es decir se entiende como un aprendizaje
de los intercambios entre regiones. Por el contrario, en el segundo
caso, se retoman los desarrollos culturales propios, como la masica,
que ademas otorga alegria y que refleja la espontaneidad del ser
caribe, donde prevalece la identidad por la vivencia cultural sin

incidencia externa.

4.4.Formas de Consumo Cultural

En lo que respecta al patrimonio cultural e inmaterial, se evidencia
que las personas participantes en el caso de Costa Ricay Colombia
lo visualizan como parte importante de la cultura, ya que se hace
mencion a fiestas, festivales, ferias y desfiles que representan la
cultura de los lugares, se consumen comidas tipicas y se realizan
actividades acordes a las historias y tradiciones. NM2 comenta
que “las famosas fiestas de Santa Cruz en enero, entonces esta

la Diana, esta la mascarada, Los toros, hay marimbas por todos
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lados Por toda la calle principal de Santa Cruz, venta de comidas
tipicas” (GF2-CR).

En cuanto a Colombia, la festividad que mas se engloba como
parte de la practica cultural es el carnaval de Barranquilla, que fue
nombrada Patrimonio Inmaterial de la Humanidad desde 2003,
por la UNESCO (2019), y que tiene un valor fundamental dentro
de los festejos del pais. En la siguiente respuesta se evidencia lo

descrito anteriormente:

el carnaval de Barranquillas es sin duda un gran ejemplo de consumo
cultural, las danzas, los bailes y todo lo que se vea reflejado ahi es
practicas ademas si son de consumo porque lo estamos haciendo
porque son otras las personas que vienen a verlo y pues nosotros
que estamos aca también lo observamos (A28, GF2-COL).

El caso colombiano siempre delinea lo propio como parte de sus
aprensiones locales con pretensiones de universalidad. En la
siguiente expresion se puede notar: “El carnaval es una muestra
de consumo cultural, todo lo representativo de ella, todo aquello
que beneficia a las grandes empresas; el consumo que la misma
cultura hace para generar cierto tipo de importancia o huella
representativa”. (A23, GF2-COL)

Es importante destacar en cuanto a las practicas de consumo
cultural, que para el caso Colombia estan asociadas a un evento
de gran magnitud que representa a la region caribe y al pais ante el
mundo, como lo es el carnaval. Sin embargo, se destacan también; la
Semana Santa celebrada en Mompéx-Bolivary el Festival Vallenato
en Valledupar-Cesar; ambos con declaratoria de interés cultural
por parte de la UNESCO en 1995y 2015, respectivamente (UNESCO,
2019). Los jovenes lo describen de la siguiente forma: “semana

santa en Mompox celebrada en semana santa es una celebracion
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netamente religiosa donde sus actores se expresan libremente
sobre el concepto que tienen de esa época” (A25, GF2-COL). “Yo he
participado en el festival vallenato, me encanta y creo que como
costefios tenemos el vallenato en la sangre, es lo mejor, obviamente
carnavales, uno goza, rie, se divierte se forma sana en nuestra
cultura” (A28, GF2-COL). Aunque una festividad es religiosa y la otra
laica, ambas marcan la incidencia cultural regional y su apropiacion
como practica que se transmite de generacidn en generacion;y es

salvaguardada por la sociedad.

En el caso de Costa Rica, asociado al patrimonio, las personas
jovenes destacan la diferencia que se da a nivel de practicas entre
las zonas rurales urbanas del pais. Indican que segln los lugares
donde se habite hay diferentes actividades, por ejemplo: “por ser
de una zona rural tal vez esas actividades no son tan importantes
para mi (...) la feria del café es fundamental para mi” (KM1-GF1-
CR). También mencionan que, en los pueblos al ser pequefios, es
facil conocerse todas las personas y las actividades se vuelven
mas especiales. También, destacan el aspecto folclérico en las

actividades en las zonas més rurales (MM1-GF1-CR).

Otro aspecto de importancia en las practicas de consumo cultural de
las personas jovenes universitarias son las presentaciones artisticas y
celebraciones como los conciertos de grupos tanto nacionales como
internacionales. En el caso de Costa Rica, mencionaron el Festival
Estudiantil de las Artes, la participacion en bandas, bailes, fiestas
patronales o cantonales, en las cuales estas personas participan,
como lo menciona AH2: “stiper chiva yo fui la semana pasada a
un concierto de violas” y DMM2 “yo soy de Cartago y en las ruinas
siempre hay conciertos” (GF2-CR).
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En cuanto a Colombia, sobresalen mas sus practicas de consumo por
el deporte, por aprender la interpretacion de instrumentos musicales
y por el cine. Aca no se evidencia la asistencia a conciertos, sino
que los jovenes acceden, de acuerdo con sus posibilidades, a las
practicas que definen en las siguientes expresiones. En relacién con
eldeporte, sobresale el futbol y el ajedrez: “Solo voy a la universidad,
pero estoy en deportes acd ajedrez” (A16, GF1-COL). “Leo articulos
y practico fitbol siempre lo hago no pasa una semana sin hacerlo”
(A19, GF1-COL). Otra de sus practicas consiste, en la interpretacion
de instrumentos musicales: “tocar instrumentos es mi pasiéon me
gusta mucho, por ejemplo, la guitarra”. (A13, GF1-COL); como a su
vez, la identificacion con el cine colombiano: “cine colombiano es
una practica cultural y me encanta cdmo avanza la parte artistica
de nuestro pais”. (A11, GF1-COL)

Respecto a libros y prensa, las personas participantes muestran un
gusto por la lectura, lo cual disfrutan en sus tiempos libres, como
durante el periodo de vacaciones. Esto se evidencia en lo sefialado
por AH2 “uno lo hace ahorita, pero ya en vacaciones lee mas”
(GF2-CR). Cabe sefialar que también se hace mencién de que en
la actualidad se tiene un facil acceso a leer en forma digital, ya sea
los periddicos o las noticias a través de Facebook; en este sentido

BNM2 admite que “yo no veo noticias, las leo en Facebook” (GF2-CR).

Otras personas jovenes admiten que aparte de las lecturas que
exige la universidad, en realidad no sacan mucho tiempo para
leer de otros temas; sin embargo, hacen énfasis importante en las
noticias, mencionando que es importante informarse con medios
confiables. KM1 comenta como ejemplo “el Semanario o periddicos
independientes publicados por Delfino”. A partir de este comentario,

destaca también que esto lo comenz6 a hacer después de ingresar
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ala Universidad, porque antes de eso no sabia de la existencia de

estos medios de informacién” (GF1-CR).

Una persona participante del GF1-CR menciona, de igual manera,
que no le dedica mucho tiempo a la lectura fuera de la universidad,
sin embargo, por sus creencias religiosas, todos los dias lee la Biblia
(EH1). Como un dato interesante y anecddtico, existen lecturas que
se realizaron durante la educacién primaria o secundaria en Costa
Rica que sefiala la estudiante le gustaron mucho, como por ejemplo
los “Cuentos de mi tia Panchita” y “Cocori”, ya que son historias que
pueden transportarlos a esos lugares donde se escribieron (EH1-
GF1-CR), ademas de representar un referente cultural importante
en Costa Rica en la actualidad. Asimismo, de forma particular, un
estudiante destaca que la lectura nunca ha sido un habito que
forme parte de su cotidianidad, pero actualmente recurre a los
audiolibros (SH1-GF1-CR).

En relacidn con el consumo asociado a los medios audiovisuales e
interactivos que ayudan a tener acceso a noticias y a otro tipo de
informacién como Facebook, Twitter, Instagram, y que se evidencid
anteriormente que son practicas de consumo cultural entre las
personas jovenes entrevistadas, seglin diversas opiniones deben
serreguladas en cuanto a consumo de estos medios, taly como lo
menciona MMM2 ya que “consume demasiado tiempo, que podria
usarse en otras cosas, como el ejercicio, la familia, estudio, o incluso
para dormir, que por estar viendo el celular uno se duerme medio

a una hora después” (GF2-CR).

Por otra parte, en relacion con las actividades artisticas y distintas
celebraciones existen varios factores que las personas participantes
comentan. Por ejemplo, un estudiante menciona que su mama

es actriz, por lo que desde pequeiio aprecia y disfruta de las

43



presentaciones artisticas, asi como valora las diferentes teméticas
quesetratan desde el artey la manera en la que se puede interpretar
(EH1, GF1-CR). También es importante tener presente como los
espacios influyen en estas practicas, ya que una estudiante indica
que desde que ingresé a la universidad comenzo a asistir al teatro;
y que actualmente, seglin su experiencia, “es algo de lo que se
encuentra apropiada” (KM1, GF1-CR).

En el GF2-CR, KM2 hace referencia a que, a nivel familiar, tienen
un grupo musical que “los contratan para que vayan a cantar a los
rezos del nifio en diferentes partes de Acosta”. Asimismo, respecto
a la musica, MM1 del GF1-CR, menciona que a nivel familiar hay
mucho interés por este tema, ya que sus hermanos son mdsicos,
y su mama canta, por lo que en su familia hay mucha afinidad
por este tipo de arte. De igual forma, indica que tiene amigos que
tocany cantan en diferentes grupos y hacen conciertos pequefios,
o0 cantan serenatas, por lo que si hay un importante consumo de

este arte en su caso.

En relacidon con otras formas de consumo, en el caso de Costa Rica,
las personas jovenes hacen referencia a otras formas de consumo
cultural juvenil en diferentes partes del pais, como el festival de la
luz en Nosara, Guanacaste, los cuentacuentos en Alajuela, la feria
del huevo en Ostional y la feria del café en Frailes. Este tipo de
actividades se desarrollan en el lugar de origen de estas personas,
por lo que ponerlas en practica tiene gran significado, como lo sefiala
BNM2: “yo me puse a cuestionar qué haria yo si no tuviera estas
practicas, y mi vida seria totalmente distinta” (GF2-CR). Aunado a
lo anterior, DPM2, refiriéndose a este tipo de consumo cultural en
zonas rurales, menciona que “une demasiado a las personas que
vivimos ahi porque Es como que proyecta lo que nosotros somos,

(...) hace que uno se enriquezca en ese sentido” (GF2-CR)
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Por su parte, en el caso de los jovenes colombianos, también se
mencionan otras formas de consumo cultural. Ademas, hay un
aspecto socioldgico que se inserta en lo cultural y que se destaca
en las practicas y tiene que ver con el disfrute de ambientes al
aire libre, como los parques. Ademas, las cotidianidades cuando
se experimenta en el transporte urbano; y alguien demuestra la
habilidad del canto, haciendo parte de su medio de subsistencia.
En ese sentido, lo definen “Me encanta ir a parques; hace parte de
nuestra cultura. (A17, GF1-COL). En cuanto a eventos del mundo de
vida caribe: “en el bus cuando se montan a cantar y se promueve

la cultura al mismo tiempo de sustentarse”. (A11, GF1-COL)

En las practicas de las personas jovenes costarricenses, la cultura
americanay asiatica definen sus practicas. Cuando hay migracién de
zonas rurales a urbana se da una apropiacion de practicas culturales
distintas a las de su lugar de procedencia, como la comida, la ropa,
la musica, elidioma (inglés principalmente) y el consumo de medios
digitales. En este sentido, KM2 menciona “uno como viene de una
forma rural, cuando llega a lo urbano empieza a apropiar formas de
hablar, de vestir, hasta actividades que uno antes no hacia” (GF2-
CR), DPM2 sefiala que “son practicas de otras personas que yo he
incorporado a mi estilo de vida” (GF2-CR). Por su lado DMM2 haciendo
referencia al idioma inglés admite que “creo que es una practica
de apropiacion cultural que yo tengo, siempre busco materiales,
musicay series en inglés porque asi creci creo” (GF2-CR). También
se hace mencidn del consumo de musica y articulos asiaticos: “la
ropa, esta cosa, el bulto, no soy una persona de marcas, soy mas

natural, yo siigual consumo como cosas asiaticas” (AH2, GF2-CR).

Otros tipos de consumo cultural que comentan los jovenes
costarricenses son, por ejemplo, ir a ver peliculas al cine. Sin embargo,

indican un factor econédmico, ya que depende de la disposicion
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de dinero para hacerlo. (MM1, GF1-CR). Destacan también como
actualmente la cultura gastronémica en Costa Rica representa
mucho consumo, y que hay muchos lugares que explotan ese tipo
de cultura; sefialan que, aunque puede ser costoso, las personas
igualvan, pagan e incluso hacen tours, como por ejemplo en Barrio
Escalante. (EH1, GF1-CR)

Se destaca que los jévenes participantes del estudio en su mayoria
tienen acceso a distintas formas para realizar las practicas culturales
y su consumo esta mediado por cada escenario particular en cada
uno de los casos (Costa Rica y Colombia). Es valioso que hay diversas
formas de festejos como a su vez nuevas maneras, desde practicas
deportivas, uso de tecnologia, gustos especificos (museos, parques,
lectura). En definitiva, la proximidad y participacion directa en la
cultura de cada pais, es bien valorada desde la experiencia juvenil.
Estos aspectos, de acuerdo con Bigott (2007), permiten apreciar
cémo el consumo cultural es entendido como participacion social
y cultural de élite y esta vinculado principalmente al uso de las

tecnologias de la informacidn y comunicacion.

5. CONCLUSIONES

Como aprehension de las apropiaciones en las practicas culturales
juveniles, en los universitarios colombianos y costarricenses es
fundamental que hay participacion en el consumo cultural, ademas
de una defensa por la tradicién ancestral y su internalizacion desde
la salvaguarda de los patrimonios, sobre todo en el caso de los
universitarios colombianos. En contraste, los jovenes costarricenses
participantes del estudio son proclives a la adopcidn cultural y la
incorporacion de elementos externos para el desarrollo personal;

como por ejemplo los medios de comunicacién, la tecnologiay sus
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usos de reincorporacion cuando llegan a nuevos espacios culturales.
Es importante destacar el impacto de las culturas americana 'y

asiatica en los productos definidos por el mercado.

Para el caso colombiano, en particular el caribe colombiano; existe
un gran arraigo en el tema de la identidad en relacién con lo propio
y las pocas posibilidades de contra referenciarse con lugares mas
desarrollados; en este caso, se acude a las raices afro que dan
sentido y color a la cotidianidad. Es recurrente la mencién de la
musica como elemento integrador; denotando en la practica la
alegriay disfrute. Ademas, en cuanto a los festejos que tienen una
marcada tradicién como patrimonios inmateriales por la UNESCO,
existe un vinculo dentro de las practicas culturales, tanto de arraigo

como de preservacion a través de distintas generaciones.

Asimismo, existe influencia del contexto social de pertenecia; parala
comprensidn e incorporacion de lo cultural dentro de las practicas
sociales de las y los jovenes; que participan en el estudio. De esa
manera, se coloca de relieve un aspecto intra y contracultural. En
el primero, para los jovenes colombianos: hay una valoracién de
la riqueza cultural ancestral, lo cual es constatado, como parte de
sus desarrollos culturales. En contraste, el caso costarricense, mas
bien define una contracultura: en su forma de construir socialmente
sus comportamientos culturales, lo cual definen como en constante

cambio.

Los consumos culturales estan enmarcados en dos dimensiones:
tangible e intangible. En los jovenes de Costa Rica, se evidencia poder
adquisitivo en relacion con las marcasy los productos tecnolégicos;
el consumo esta definido por el mercado, generalmente. Por su
parte, los jovenes colombianos entienden el consumo cultural en

relacion con las manifestaciones culturales y dan gran significado

47



a la musica, particularmente, a los ritmos dancisticos del caribe;
como ademas a los patrimonios culturales; que en algunos casos
son declaratorias de la UNESCO.

Asimismo, las identidades culturales en ambos casos se construyen
desde lointernoy externoy tienen que ver con el impacto familiary
los medios y estan mediados por tanto por la transmision ancestral
de lo religioso, como por la modernidad a través de la televisiény
otros medios tecnoldgicos, en el caso colombiano y costarricense,
respectivamente. Estos elementos enmarcan un techo multicultural
de ciudadanias que replican y retoman de sus contextos propiosy

externos; ademas, los definen de acuerdo con sus comportamientos.

Segun los seis modelos de consumo cultural sefialados por Garcia
(1999), prevalece desde el discurso juvenil el tercero y cuarto, que
hacen referencia de manera explicita al consumo como lugar de
diferenciacion social y distincion simbdlica entre los grupos y al
consumo como sistema de integracion y comunicacion, en el cual este
puede ser visto como un escenario de integracién y comunicacién
entre clases asociado a determinadas practicas culturales como la
asistencia a espectaculos, museos y centros comerciales, a los que

el estudiantado hace referencia.
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Corresponsabilidad ciudadana y fortalecimiento
de la comunidad escolar. Una Mirada desde el

protagonismo y participacion adolescente

Claire de Mezerville Lépez

Resumen: El protagonismo juvenil en las comunidades educativas es clave para
la construccion de una cultura de paz. Esta cultura fomenta la corresponsabilidad
ciudadana, cada vez mas necesaria ante una realidad costarricense polarizada
y tensa, tanto en lo social como en lo politico. Las practicas restaurativas se han
venido consolidando como una ciencia social emergente (Wachtel, 2013) que estudia
acciones individuales y colectivas dirigidas a tres objetivos: el fortalecimiento
comunitario, la resolucion pacifica de conflictos y la reparacién del dafio cuando este
se da. El presente articulo expone una experiencia de investigacion cualitativa con
profesionales en orientacion. A partir de la informacion recolectada, se construyeron
siete categorias de andlisis, a saber: (1) desarrollo de destrezas en poblacién
adolescente; (2) autoconocimiento en la adolescencia; (3) factores de riesgo y (4)
factores protectores del desarrollo; (5) la importancia de los vinculos docente -
estudiante; (6) desafios de los ambientes educativos y (7) circulos restaurativos
como metodologia participativa con poblacién juvenil. Con base en lainformacion
presentada, se propone una modalidad de taller para el trabajo con profesionales
que trabajan con poblacién adolescente, en concordancia con el Eje 5 del Encuentro
Educacion e Interculturalidad, que consiste en la construccion de espacios escolares
mas justos y equitativos.

Abstract: Youth protagonism in educational communities is key in the building of a
culture of peace. A peace culture encourages citizen’s co-responsibility, ever more
necessary towards Costa Rica’s tense and polarized reality, both in the social and the
political spheres. Restorative practices have been consolidated as an emerging social
science (Wachtel, 2013) that study individual and collective actions directed to three
main goals: community strengthening, peaceful conflict resolution and reparation
of harm when it occurs. This article exposes a qualitative research with counselors.
Through the collected information, seven analysis categories were built: (1) skill
development in adolescents; (2) self-awareness in adolescence; (3) risk factors and (4)
protective factors in this developmental stage; (5) the importance of teacher - student
relationships; (6) challenges that school settings present, and (7) restorative circles
as an engaging methodology with youth. Based on the presented results, a workshop
is proposed for professionals that work with adolescents, in resonance with Axis 5 of
the Education and Interculturality Encounter, regarding the construction of fair and
equal school settings.

Palabras clave: adolescencia, practicas restaurativas, ambiente escolar, circulos.

Key words: adolescence, positive youth development, restorative practices, school

climate, circles
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1. INTRODUCCION

La participacion juvenil es clave en la construccion de una
sociedad saludabley en la formacién de ciudadanasy ciudadanos
comprometidos con sus comunidades. En el contexto nacional,
recientes noticias sobre manifestaciones estudiantiles han expuesto el
debate sobre esta participacion (Navarro, 2019; Castro, 2019; Angulo,
2019). El involucramiento comunitario en la adolescencia debe
observarse a través de los lentes de la conscienciay sensibilidad que
prevengan a la poblacidn de caer en un extremo adultocentrismo,
el cual es entendido por Krauskopf (2014) como la invalidacién de
cualquier discurso que no sea el del adulto. Ademas, debe evitarse
la desproteccion indiferente y el abandono a la poblacién menor
de edad ante iniciativas que podrian exponer su integridad fisica o
psicoldgica. Como detalla Grosser (2003) son de vital importancia de
las relaciones intergeneracionales y colaborativas entre adolescentes

y personas adultas para la construccion de comunidades saludables.

El presente documento describe los principios restaurativos
aplicables en entornos educativos para empoderar a la poblacion
adolescente en la construccidn de una cultura de paz. Para ello, se
presenta una experiencia de investigacion cualitativa desarrollada
con profesionales en orientacion en el transcurso de dos semanas,
sobre el protagonismo adolescente en laimplementacién de practicas
restaurativas. Las practicas restaurativas constituyen una ciencia
social emergente (Wachtel, 2013) que estudia acciones individuales
y grupales dirigidas a tres objetivos: el fortalecimiento comunitario,
la resolucion pacifica de conflictos y la reparacion del dafio cuando

este se da.

Un estudio aleatorizado con mas de 50 centros educativos de
Pittsburgh, Estados Unidos, desarrollado por la Corporacién Rand,
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demostr6 que la implementacion de practicas restaurativas en
centros educativos mejora el clima escolar general, reduce la tasa
de suspensiones y disminuye la disparidad racial en las medidas
disciplinarias (Augustine, Engberg, Grimm, Lee, Lin, Christianson
y Joseph, 2018). Es interesante mencionar que las practicas
restaurativas, como campo de estudio e investigacidn, no se han
especializado en variables socioldgicas relacionadas con raza 'y
conducta discriminatoria. No obstante, la experiencia aleatorizada
ha demostrado que, como metodologia, las practicas restaurativas
construyen ambientes mas equitativos mediante la promocién de
vinculos fuertes y del intercambio relacional pacifico entre todas

las partes involucradas de una comunidad.

Las practicas restaurativas ofrecen oportunidades a la poblacién
estudiantil para la participacion ciudadana, la deconstruccién de
prejuicios relacionados con la discriminacidn, la alfabetizacidn
emocional, la conducta prosocial, el liderazgo y el sentido de
corresponsabilidad con respecto a la comunidad escolar. Ademas,
animan a las personas adultas a trabajar CON el estudiantado,
en lugar de PARA el estudiantado. Es relevante explorar cémo se
manifiesta este fendmeno en la realidad costarricense, para lo cual
se realiz6 una experiencia de grupos focales con profesionales
en orientacion capacitados en la implementacion de practicas
restaurativas sobre el tema del protagonismo adolescente. También
se presentan fragmentos de entrevistas realizadas con adolescentes
en investigaciones previas (de Mezerville, 2019). A razén de lo

anterior, se desarrollaron los siguientes objetivos:
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2. OBJETIVO GENERAL

Analizar la relevancia del protagonismo adolescente para la
implementacidn de practicas restaurativas y cultura de paz en
centros educativos costarricenses mediante la creacion de espacios

juveniles participativos y protagonicos.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Explorar la perspectiva de profesionales de orientacién sobre
la participacion protagdnica adolescente en comunidades
educativas costarricenses.

2. Indagarvariables relacionadas con la participacion adolescente
y la implementacién de practicas restaurativas en centros
educativos.

3. Desarrollar una propuesta de taller dirigida a profesionales
en educacién sobre el empoderamiento adolescente en la
implementacidn de practicas restaurativas y cultura de paz,

desde una perspectiva intergeneracional.

4, REFERENTE TEORICO

4.1 Practicas restaurativas

Las practicas restaurativas han sido conceptualizadas como
un campo de estudio novedoso, también llamadas una ciencia
social emergente (Wachtel, 2013; Augustine, et al., 2018). Son
entendidas como respuestas disciplinarias no punitivas orientadas
alareparacion del dafio causado a las relaciones interpersonales,
la rendicion de cuentasy el desarrollo de soluciones que involucren
activamente a todas las personas afectadas por ese dafio (Gross,
2016). Las practicas restaurativas se basan en modelos orientados

al fortalecimiento comunitario, fundamentado en la participacion
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activa, la transparenciay la construccion de espacios seguros para el
didlogo. Parten de interacciones saludables entre las personas con
roles de autoridad y aquellas con quienes se trabaja, caracterizadas
por alto control y apoyo, haciendo las cosas CON las personas, en
lugar de A ellas o POR ellas (Wachtel, 2013).

Algunas practicas restaurativas incluyen las siguientes, segin
Augustine, et al. (2018):

« Declaraciones afectivas: expresiones personales de sentimientos
en respuesta a la conducta positiva o negativa de otra persona.

« Preguntasrestaurativas: preguntas seleccionadasy adaptadas
de dos listados estandarizados, disefiadas para confrontar la
conducta negativa e involucrar a las personas afectadas por
ella. Van del pasado al presente al futuro, como por ejemplo las
siguientes preguntas a persona que causa un dafio: ;Qué pas6?
;Qué estabas pensando en ese momento? ;Qué has pensado
desde entonces? ;Quiénes han sido afectados por lo sucedido?
¢Qué deben hacer para que las cosas queden bien?

« Circulos proactivos: Reuniones con participantes que se sientan
conformando un circulo, sin barreras entre las personas, en las
que se ofrece la oportunidad de compartir sentimientos, ideas
y experiencias para construir confianza, entendimiento mutuo,
valores y comportamientos compartidos.

« Circulos de respuesta: Reuniones con participantes que se sientan
conformando un circulo, que involucran al estudiantado en el
manejo del conflicto y la tensidn mediante la reparacion del
dafioy la restauracion de las relaciones en respuesta a incidentes
moderadamente serios o patrones de conducta que afectan a

algunas personas del grupo o a toda la clase.
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Las practicas restaurativas procuran generar comunidades mas
fuertesy consolidadas en las cuales las personas tengan un sentido
de pertenencia activo, a la vez que estan empoderadasy preparadas
para resolver los conflictos cuando estos se dan (Wachtel, 2013;
Gross, 2016). Laimplementacion de acciones restaurativas funciona
en la medida en la que estas se desarrollen de forma explicita,
participativa e involucrando a toda la comunidad. La participacion

particular de la comunidad estudiantil se describe a continuacion.

4.2 Poblacién adolescente en la comunidad escolar

Krauskopf (2014) explica como el entorno escolar es el ambiente en el
cual las personas adolescentes experimentan con su capacidad para la
participacion ciudadana, en una etapa del desarrollo donde también
estan construyendo su propia identidad. Espinosa (2010) comenta
sobre las tareas psicoldgicas de la adolescencia, entendiendo este
periodo como una etapa caracterizada, entre otros elementos,
por la separacion de los imaginarios parentales, la definicion de
relaciones significativas entre paresy el desarrollo de la identidad
social, vocacional, sexual y afectiva. La adolescencia es la etapa
del desarrollo en la que cobra un peso importante el explorar
diferentes dinamicas emocionales y establecer el propio lugar en
el mundo, el cual se consolida a través del sentido de pertenencia

e interaccidn con los demas.

La participacion activa de adolescentes en grupos ha sido confirmada
por la investigacién como un factor protector para el desarrollo
juvenil saludable (Cheny VanderWeele, 2018). De acuerdo con Craig
(2009), el 80% de la poblacién adolescente participa de grupos con
intereses afines. Mariny Sanabria (2016) lo explican como parte de la
moratoria psicosocial, concepto que alude a cémo el grupo construye

su propia identidad con base en su relacidn con otras personas y
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experimenta diferentes identidades en su proceso de construccion de
si mismo. No todas las comunidades tienen acceso a agrupaciones
juveniles diversas, por lo que las relaciones interpersonales y el
sentido de pertenencia dentro del centro educativo trascienden como
elementos de suma importancia en la etapa adolescente. El liderazgo
adulto basado en el empoderamiento juvenil, las expectativas
altas y el apoyo relacional es de gran importancia (Grosser, 2003;
Henderson y Milstein, 2003). Las relaciones intergeneracionales
(Grosser, 2003) son una excelente oportunidad para el desarrollo
saludable de la poblacion adolescente ya que fomentan un sentido

de corresponsabilidad comunitaria.

Las practicas restaurativas ofrecen oportunidades a las personas
adolescentes para ejercer esta identidad participativa, interconectada
eintersubjetiva. Asimismo, fomentan la alfabetizacién emocional,
entendida como saber entender y hablar sobre los propios
sentimientos, la conducta prosocial y el sentido de corresponsabilidad
con respecto a su comunidad escolar (de Mezerville, 2019). Con
respecto a su aplicacion, el abordar un enfoque restaurativo desde
la perspectiva de empoderar a la poblacién adolescente representa
una oportunidad practica para fomentar la corresponsabilidad por el
fortalecimiento comunitario, la reparacion del dafio y la restauracion
delas relaciones. Como modelo, las practicas restaurativas podrian

contribuir a generar espacios educativos mas justos y equitativos.

4.3 Protagonismo de la poblacién adolescente

De acuerdo con Henderson y Milstein (2003), la resiliencia se construye
en los centros educativos a partir de la participacion activa de
las personas jovenes. Estos autores plantean la importancia de

seis elementos clave en el trabajo con la juventud: (1) ofrecer
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oportunidades de participacion significativa, (2) enriquecer vinculos
prosociales, (3) establecer y transmitir expectativas elevadas, (4)
fijar limites claros y firmes, (5) brindar afecto y apoyo y (6) ayudar

adesarrollar habilidades para la vida (Henderson y Milstein, 2003).

Fomentar la participacion protagénica en la adolescencia significa
superar perspectivas adultocéntricas que consideran la participacion
juvenil invalida o poco relevante. Asociar la etapa adolescente
Unicamente con conductas disruptivas, situaciones de riesgo, rebeldia
o conflicto representa un adultocentrismo prejuiciado: parte de la
premisa de que la adolescencia es una etapa que debe sobrellevarse
de manera protegida mientras llega la madurez, como si fuera
Unicamente una transicion (Krauskopf, 2014). El cerebro adolescente,
con su estructura particular, representa oportunidades positivas
para el aprendizaje, la construccion de relaciones interpersonales y
elinvolucramiento con la participacién comunitaria. Este periodo es
ideal para el establecimiento de metas y el compromiso con causas.
En la adolescencia, es necesario reconocer la intuicion juvenil como
algo que debe resolverse con criterio, pero no como un elemento a
sertemido (Blakemore, 2014; Siegel, 2013). Este abordaje es crucial
para el desarrollo de un proyecto de vida, la empatia y el ejercicio
de la autoconciencia (Rodriguez-Ramirez, 2017). La adolescencia
es una etapa para la manifestacion participativa y el desarrollo de
habilidades personales y emocionales, como la introspeccion, la

empatia, la reflexion y la integracién.

4.4 Implementacién de practicas restaurativas y cultura de paz
en ambientes educativos

La formacion ciudadana en la adolescencia necesita asumir un
caracter transformativo ante la violencia. Weingarten (2003) hace

un analisis sobre el impacto que genera participar de la violencia
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cotidianay estructural. La autora se enfoca de manera particularen
el rol de los testigos silenciosos ante este fendmeno, y afirma que
las personas corremos el riesgo de convertirnos en habilitadores
de las dinamicas sociales violentas debido al shock que genera
presenciarlas de manera sistematica y constante. La respuesta
defensiva consiste en la normalizacion de la realidad y la reaccién
ensimismada, egocéntrica o apatica. Esto tiene unimpacto particular
en la etapa adolescente, dado que, por los procesos de desarrollo
caracteristicos de este periodo y por la construccion de la propia
identidad (Espinosa, 2010), hay mayor tendencia al ensimismamiento.
O bien, en el otro extremo, personas constantemente expuestas a la
violencia responden con un reactivismo agresivo: en adolescentes
existe el riesgo de mas bien exacerbar y perpetuar la insensibilizacion
y la despersonalizacion ante el conflicto, o inclusive participar de
forma irreflexiva e impulsiva del mismo con una visién limitada a
complaceraun grupo. Esto puede llegar a conductas agresivas que
justifican el dafio con base en ciertos fines o causas especificas. Segtin
Blakemore (2014) el cerebro adolescente también es vulnerable a
este tipo de reactividad, debido su hipersensibilidad a las respuestas
de aceptacion y rechazo de sus pares y, de acuerdo con Siegel
(2013), a los procesos de hiper-racionalizacién antes descritos,
que dan mayor peso al potencial beneficio de un riesgo que a sus

posibles consecuencias.

Elsiglo veintiuno se ha caracterizado por la polarizacion de discursos
en temas relacionados con la politica, la educacién y la ideologia
(de Mezerville, 2018). Las manifestaciones estudiantiles presentadas
en Costa Rica en junio del afio 2019 para exigir transformaciones en
el Ministerio de Educacién y que llevaron a conflictos con fuerzas
policiales, son un ejemplo de cdmo estas dindmicas, con relativa

facilidad, pueden escalar a la violencia (Angulo, 2019). Una perspectiva
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adultocéntrica que reste valor a la participacion estudiantil, lejos de
contribuir con laarmonia social, retrocederia a dinamicas represivas
que perpetten la frustracion de ciertos grupos y coarten el sano
desarrollo de la juventud hacia una corresponsabilidad ciudadana.
Educarala poblacién adolescente en habilidades que contribuyan
con una cultura de pazy lainstrumente en estrategias restaurativas

para la convivencia es ahora mas urgente que nunca.

A continuacion, se desarrollan las categorias de analisis que los grupos
focales arrojaron con respecto a las limitaciones y caracteristicas
de los ambientes educativos para el empoderamiento juvenil. Se
describe lo que losy las participantes desarrollan sobre laimportancia
delarelacion docente-estudiante y se explora de manera detallada
la categoria de propuestas especificas sobre el uso de circulos con

la juventud para construir cultura de paz.

5. METODOLOGIA

Con el propdsito de explorar a profundidad el protagonismo
adolescente como medio para el fortalecimiento comunitario, se
solicit la colaboracidn de personas agremiadas al Colegio Profesional
de Orientadores, en el contexto de un proceso de capacitacion. Se
les planted el objetivo del presente estudio y se invitd a quienes
quisieran participar voluntariamente a una reunion en un aula aparte
del curso del cual estaban participando. Se les solicité completar
el consentimiento informado y se agrupé a los participantes segin
fecha de conveniencia para asistir a uno de los tres grupos focales
programados. Con su aprobacion, los grupos focales fueron grabados
en audio y transcritos literalmente en su totalidad. La recoleccidn,
procesamiento y andlisis de la informacion fue de caracter cualitativo

y fenomenoldgico, definidos por Beaudry y Miller (2016), como la
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descripcién de un fendmeno “desde el punto de vista de aquellos
que lo vivieron y experimentaron, el cual depende de un proceso

interpretativo de analisis” (p. 35).

La entrevista semiestructurada se entiende como aquella en la que
“existe un nimero de preguntas por responder, pero en las que el
investigador no sigue un orden particular y permite a la persona
flexibilidad en sus respuestas” (Beaudry y Miller, 2016, p. 43). El grupo
focal se entiende como una entrevista grupal en la que se propone
obtener las opiniones de las personas y a su vez las experiencias
relacionadas con el tema (Beaudry y Miller, 2016). Las preguntas

en el grupo focal fueron tres:

1. ;Cudleselrol de estudiantes adolescentes en laimplementacion
de practicas restaurativas o resolucion alterna de conflictos en
los centros educativos?

2. ;Qué hacefalta en los centros educativos para laimplementacion
efectiva de practicas restaurativas?

3. ¢Hay algo mas que desee afiadir sobre este tema desde su

experiencia como profesional en orientacion?

El analisis de la informacidn fue desarrollado a partir de la teoria
fundamentada, la cual consiste en la interpretacion mediante la
verificacion de la teoria emergente de los datos recabados (Beaudry
y Miller, 2016). Seglin Hernandez, Fernandez y Baptista (2010), este
procedimiento consta de los siguientes pasos: 1) organizacion de
los datos recolectados; 2) preparar datos para el analisis; 3) lectura
y observacién de los datos; 4) descubrir unidades de analisis;
5) codificar las unidades de andlisis en categorias para, finalmente

y 6) generar teorias, hipdtesis y/o explicaciones.

Las entrevistas se realizaron convocando a las personas involucradas

en sesiones separadas. A partir de las transcripciones de las
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entrevistas, se procedié al analisis de datos seglin los pasos descritos

por Hernandez et al. (2010) para establecer la codificacion.

Las categorias de andlisis establecidas fueron las siguientes:

Desarrollo de destrezas en adolescentes
Vinculo relacional docente estudiante
Factores protectores en los y las adolescentes
Factores de riesgo en los y las adolescentes
Autoconocimiento en la etapa adolescente

Desafios del ambiente escolar

Nk w e

Implementacién de circulos con estudiantes

A partir de las categorias mencionadas, se regreso a las transcripciones
originalesy el texto se codificd, distribuyéndolo segiin 78 unidades
de analisis. Las unidades de analisis categorizadas fueron validadas
usando la metodologia de consulta a persona experta (Beaudry
y Miller, 2016). La distribucion de las unidades por categorias se

manifesté como puede apreciarse en el Gréafico 1.
Grafico 1. Distribucién de las respuestas
segun las categorias de analisis

Categorias de respuestas

Circulos con estudiantes |G

R ]
Autoconocimiento ]
Factores de riesgo I

Faciores proectores
Vinculo docente estudiante [
Desarrollo de destrezas

Fuente: elaboracién propia
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5.1 Expectativas de una modalidad de taller

Para el desarrollo de este taller, se describe un espacio de exposicion
a las practicas restaurativas orientadas al fortalecimiento comunitario
y al empoderamiento adolescente mediante la discusion de casos y el
desarrollo de ejercicios de practicas supervisadas para intervenciones
restaurativas sencillas. Esta metodologia se sugiere en concordancia
con el Eje 5 del Encuentro Educacion e Interculturalidad, que consiste

en la construccion de espacios escolares mas justos y equitativos.

El protagonismo adolescente en la implementacion de practicas
restaurativas ofrece una oportunidad paraintegrar a la comunidad
educativa de manera que la corresponsabilidad por el fortalecimiento
comunitario, la reparacién del dafio y la restauracion de las relaciones
humanas mejore no solo el clima escolar, sino que también brinde
instrumentos a la juventud en cuanto a habilidades para la formacién
personal como ciudadanos. Para efectos contextuales del lll Encuentro
Educacion e Interculturalidad, se propone un trabajo exploratorio
con poblacién adulta que trabaja con poblacion juvenil, por lo que
se convoca de manera voluntaria a las personas participantes del

Encuentro interesadas en esta tematica.

El enfoque del taller parte del desarrollo de tres momentos:

1. El momento de la sensibilizacién a través del trabajo tedrico
y reflexivo.

2. El momento de la instrumentalizacion o desarrollo de
herramientasy recursos, a partir de la exploracion de alternativas
de empoderamiento juvenil desde un enfoque restaurativo.

3. Elmomento de laimplementacion, mediante ejercicios practicos
de aplicacion de acciones restaurativas sencillas, seguida por

espacios de discusion y retroalimentacion.
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Estos tres momentos pueden observarse en el cronograma

presentado en la Tabla 1.

Tabla 1. Planeamiento para el desarrollo del taller.

Tiempo Contenido Metodologia

15 Presentacion y expectativas Circulo proactivo.
minutos | de las personas participantes.

30 Principios basicos de un Exposicion participativa.
minutos enfoque restaurativo.

15 Poblacion adolescente en Dindmica de co-
minutos la comunidad escolar. construccion de

significados.

30 Protagonismo de la Presentacion de casos y
minutos poblacién adolescente. analisis en subgrupos.

30 Antecedentes sobre la Exposicidn participativa
minutos implementacion escolar

de practicas restaurativas.
Reflexidn critica.

30 Practicas restaurativas Practica supervisada en
minutos y dramatizaciones. pares o grupos pequefios.
15 Elaboracién de plan para Ejercicio individual
minutos un circulo proactivo con con guia de trabajo.

poblacién adolescente.
15 Cierre Circulo proactivo.
minutos

Fuente: elaboracion propia

Esla primeravez que el taller se ofrecid en esta modalidad especifica.
En el marco del Encuentro mencionado, el taller estuvo dirigido
exclusivamente a poblacion adulta, aunque se recomienda replicar
el espacio en otras comunidades que incorporen, en el desarrollo
del mismo, la participacion activa de la poblacion adolescente en
integracion con el personal educativo adulto. Cabe mencionar que se
han desarrollado anteriormente trabajo con poblacién adolescente y

de personal de orientacidn en otras modalidades, como en contextos
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de capacitaciones o entrevistas. Algunos comentarios de personas
que han participado en estas dindmicas, recolectados en una

investigacion previa (de Mezerville, 2019), incluyen los siguientes:

De hecho, como dije antes, hoy ibamos a hacer uno (un circulo) en
mi aula porque se han venido presentando muchas situaciones:
peleas, drogasy cosas asi. Entonces queriamos hacer algo pequefio
porque la leccidn de guia es muy pequefia, pero también habia
tiempo para expresarse, para ellos expresarse, o contar algo que
quisieran que nosotros escucharamos. (Estudiante, 15 afios.

Agosto 2018. Comunicacion personal).

(...) también en los centros educativos solo se cuentan con
40 minutos semanales para la clase de orientacion, que yo
creo que son espacios que hay que aprovechar, en donde se
pueden emplear circunstancia de trabajo, donde se pueda
promover lo que son la identificacion de factores protectores.
Por esos factores protectores, por ejemplo: la familia, el grupo
de padres, la espiritualidad, y demés pueden ayudar a que ellos
identifiquen que les genera la resiliencia. Entonces, circulos de
trabajo, donde se promueve el autoconocimiento, los factores
protectores, que generan resiliencia, proyecto de vida. Cuales
son los factores de riesgo y esos 40 minutos pueden ser bien
aprovechados para los circulos de trabajo. (Orientador, abril

2019, comunicacién personal).

Ha sido muy productivo para aplicarlo con chicos con problemas
conductuales o de seguimiento de normas. Es una oportunidad.
Las practicas restaurativas han sido para el Liceo una oportunidad
para ir configurando con los estudiantes el clima institucional,
de unaforma diferente.” (Jefa del departamento de orientacidn,

febrero 2018, comunicacion personal).
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Se proyecta que, a partir de este taller, las y los participantes elaboren
planes concretos de implementacion dirigidos a laincorporacion del
estudiantado en propuestas sobre la construccion de cultura de paz
en sus respectivos centros educativos. Esto mediante los ejercicios
de sensibilizacidn, instruccion e implementacion, asi como a través
del plan de aplicacién de circulos proactivos con adolescentes. Los
planes elaborados representan un producto concreto para que se
incorpore la participacion protagénica adolescente desde la propia

construccidn y perspectiva de los y las participantes del taller.

6. RESULTADOS

6.1 Proceso investigativo mediante grupos focales

Es posible observar la relevancia que las personas orientadoras
otorgan a tematicas como las caracteristicas del ambiente escolar
y la necesidad de acompaniar al estudiantado en el desarrollo de
destrezas personales y sociales. A continuacidn, las respuestas
ofrecidas en esta indagacion se utilizaran como complemento
ilustrativo para el desarrollo del articulo, a la vez que se explorara

cada una de las categorias de analisis de manera particular.

Sobre lainformacion arrojada en laindagacion cualitativa, el tema de
adolescencia se reflejé en la manifestacion de las y los profesionales
sobre factores protectores y de riesgo en el desarrollo adolescente.

Cada una de estas categorias se explora a continuacion.

6.2 Categoria 1. Factores protectores en la adolescencia.

El desarrollo humano debe observarse desde una teoria ecoldgica
einteractiva (Cohen, 2006), donde el desarrollo individual involucra
las dimensiones bioldgicas, psicoldgicas, familiares, comunitarias,
histdricasy culturales. Cada persona participa e interactiia con una

serie de sistemas desde su propia historia de vida, recursos personales,
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capacidad de afrontamiento y personalidad. Hablando en particular
de la adolescencia, debe aclararse que no hay dos adolescentes
iguales. Si bien su etapa del desarrollo genera algunos factores
en comun, seria un error asumir que toda persona adolescente
respondera de forma idéntica ante un evento determinado. No
obstante, es posible establecer que el desarrollo adolescente puede
ser mas o menos saludable, con indicadores comunes como o son:
el bienestar subjetivo, la salud fisica, la inteligencia emocional, la
integracion ciudadana, las relaciones interpersonales satisfactorias
y el desarrollo de un proyecto de vida (Cohen, 2006). Segtn las
entrevistas realizadas, existen factores protectores del sano desarrollo

adolescente identificados por las personas orientadoras.

Las respuestas sobre factores protectores del desarrollo adolescente
se orientaron a cuatro grandes temas: (1) las habilidades para la
vida, entendidas como estrategias para la resolucion de problemas,
inteligencia emocional y manejo del estrés (de Mezerville, 2004).
Se presentaron cinco respuestas sobre esta tematica. También
se contestd sobre (2) la importancia de la comunidad y el apoyo
social como un factor protector. Dos respuestas mencionaron
(3) el liderazgo positivo de pares y tres hicieron referencia a (4)
la respuesta restaurativa o respetuosa ante las faltas. Algunos
ejemplos de respuestas, en el mismo orden antes mencionado,

incluyen los siguientes:

"Tiene mucho que ver el ambiente, verdad, el familiar, el ambiente
ahi mismo escolary pues cultural mas bien. Eso ayuda mucho
a ver que se ponga mas clarito el panoramay que ellos tomen

las mejores decisiones." Orientadora, Grupo 2.
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"También los recursos de apoyo que pueda tener la persona o
a nivel de familia, comunidad, escuela, etcétera." Orientadora,

Grupo 3.

"Entonces yo noté tantas cosas y ver que conocer mas a los
chicos. Chicos que decia, mira, este fijo es terrible. Porque a
veces uno también va con un prejuicio y ver cdmo tomaban
la palabra y yo decir, mira es otra persona que yo no conocia,
verdad, esa capacidad de reflexion y cdmo motivaba al grupo'y
todo. Entonces uno va a ir identificando personas que mueven

al grupo, verdad, lideres." Orientadora, Grupo 1.

"Todo siempre se ha trabajado con debidos procesos, entonces
todo lo que escala hacia el debido proceso, como toda la parte
legal, van de un juzgado a la parte educativay la parte educativa
es muy diferente. Entonces yo creo que es mejor trabajar la parte
de la convivencia, fomentar la paz, medios alternativos y no tanto

como llegar al legalismo." Orientador, Grupo 2.

Llama la atencion que los factores protectores mencionados en los
grupos focales se refieren a apoyos relacionados con el contexto,
grupos de pares y respuesta institucional ante la conducta. Desde
esta perspectiva, los factores protectores para el sano desarrollo
juvenil tienen una estrecha relacidén con generar un ambiente
saludable para la poblacién adolescente. Un entorno equitativo,
justoy basado en un marco de derechos puede ofrecer a las personas
adolescentes la oportunidad de alcanzar su potencial humano
a lavez que les educa en valores ciudadanos. A continuacion,
se explora cdmo incide esta construccion en la prevencion ante

posibles factores de riesgo.
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6.3 Categoria 2. Factores de Riesgo en la Adolescencia.

Asi como se describieron elementos protectores del desarrollo, es
necesario describir los factores de riesgo. La adolescencia es una
etapa naturalmente vulnerable; de acuerdo con Siegel (2013), el
cerebro adolescente atraviesa un periodo que puede hacer a las
personas vulnerables a no medir el riesgo adecuadamente. Esto se
manifiesta de manera muy concreta a nivel del Sistema Nervioso
Central (SNC), en la hipersensibilidad del circuito de la recompensa.
En esta etapa de vida, la hipersensibilidad se manifiesta a través de:
(1) impulsividad; (2) susceptibilidad a conducta adictiva o compulsiva
relacionada con la bisqueda de sensaciones de recompensa a
través de la irrigacién del neurotransmisor dopamina e (3) hiper-
racionalidad, entendida como valorar mas el beneficio calculado de
unaaccion, que el riesgo potencial de dicha accién. Esto no significa
que el cerebro adolescente sea incapaz de controlar su impulsividad
0 estd totalmente inhabilitado para medir el riesgo; simplemente
quiere decir que estas habilidades aliin no han alcanzado todo su

potencial de desarrollo porque son literalmente inmaduras.

El acompafiamiento intergeneracional cobra aqui una relevancia
especial. A pesar de que en apariencia la persona adolescente
pueda asemejarse a una adulta en términos de estatura, desarrollo
corporaly formas de expresarse, la manera de entendery procesar
el mundo es diferente, debido a su etapa maduracional. El que las
comunidades puedan comprender esto es de gran utilidad para
construir entornos educativos mas eficaces y mejor preparados
para apoyar las potencialidades y talentos de esta poblaciony
también proteger a las personas menores de edad a través del

sano acompafiamiento.

Losy las participantes de los grupos focales mencionaron elementos

relacionados con un sistema punitivo y estigmatizante que afecta a
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la persona adolescente. Se menciond la falta de acompafiamiento;
que esté aislada y sola; que las y los adolescentes carezcan de
sentido de vida e inclusive temas relacionados con vulnerabilidad
por género. Se presenta a continuacion y en el orden respectivo,

un ejemplo ilustrativo de cada uno de estos elementos:

"Diay, primero que nada, favoreciendo que ellos tengan voz en
un contexto de aula muy restringido en donde el docente es el
que manda, es el que pone las pautas de comportamiento muy
rigidas y demas. Ellos no logran validar sus pensamientos, sus
emocionesy ademas los van restringiendo a que cuando tengan
que enfrentar una situacion de riesgo o una situacion dificil,
tienen menos herramientas para poder ver, validar o para poder
expresarse, porque ellos no han tenido un ambiente protector

en ese sentido en lo que es el aula." Orientadora, Grupo 3.

"A veces con tanta tecnologia, la soledad que pasan los chicos,
que los papas trabajan, que ellos estan en su casa solo con una
consola, se pierde mucho la parte de la afectividad. Entonces
cada vez vemos chicos como: mira, yo hice tal cosa, pero eso
no es nada. No estan conscientes de que estan afectando a los

nifios". Orientadora, Grupo 1.

"A mi me gusta mucho esa frase tipica de logoterapia que es, este,
el que tiene un por qué para vivir puede superar cualquier cosa.
Y a veces ellos llegan sin ese sentido, ;verdad?" Orientadora,
Grupo 1.

"Los hombres les cuesta mas como conocer alguna debilidad o
reconocer un error o alguno. Que fallaron, porque al hombre se
le ensefia: bueno, usted tiene que ser el macho, el que defiende,
el que... Entonces tal vez a los hombres les cuesta mas como

decir: bueno, a mi me pasoé esto, cuando tienen un problema, o

71



hasta pedir ayuda, porque también se les dice: no, usted tiene
que ver cdmo resuelve, porque los hombres resuelven todo.
Entonces también muchas veces les cuesta como pedir ayuda
y reconocer que tienen un problemay que necesitan que les

ayuden." Orientadora, Grupo 3.

En las respuestas presentadas por los orientadores, se manifiesta
la preocupacion sobre factores de riesgo que van mas alla del
componente bioldgico. Estas se orientaron a la vulnerabilidad
social, educativa y cultural que enfrenta esta poblacion. Esto es
relevante ya que la maduracion biolégica durante la adolescencia
no es en si misma positiva o negativa: es simplemente el proceso de
la naturaleza. El que este desarrollo natural de hiper-sensibilidad
en el SNC represente riesgos significativos para la integridad fisica
de la poblacién menor de edad habla mas de las caracteristicas
comunitarias, familiares y educativas del entorno que de las mismas

personas adolescentes.

Ahora bien, existe el riesgo adultocéntrico de considerar que el
desarrollo saludable es aquel en el que la poblacién adulta mantiene
total monitoreoy control de los y las jovenes. El desarrollo saludable
ocurre en la medida en la que se promueva una situacion social
del desarrollo como la planteada por Vigotsky (White, 2007), la
cual favorece y fomenta la participacion activa y el desarrollo de
habilidades del estudiantado. Bien lo explican Pitzer y Skinner
(2017) al mencionar que la docencia promotora de resiliencia
motivacional es aquella que ofrece: (1) estructura en lugar de
caos; (2) calidez en lugar de rechazo y (3) fomenta la autonomia en
lugar de controlar la conducta. Por este motivo, el desarrollo de la
participacion protagdnica de la poblacidn adolescente cobra una

importancia fundamental.
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6.4 Categoria 3. Autoconocimiento en la etapa adolescente.

El autoconocimiento se define como la capacidad para la
introspeccion. Se relaciona con el concepto de autoimagen sefialado
por de Mezerville (2004), quien plantea que un componente clave
de la autoestima es tener una percepcion clara del si mismo. De
acuerdo con Espinosa (2010), la adolescencia es la etapa en laquela
persona se separa de laidentidad infantil y reconstruye el yo a partir
de la exposicion a nuevos entornos relacionales. La importancia
del autoconocimiento surgié en los grupos focales, centrandose en
su importancia para la identificacion de las propias fortalezas y el

potencial personal. Los siguientes son algunos ejemplos ilustrativos:

"Yo pienso que mucho es como parte de fortalecer el
autoconocimiento, que ellos sepan cudales son sus fortalezas,
verdad, porque a veces ni ellos mismos se conocen." Orientadora,

Grupo 1.

"También trabajamos procesos que fortalecen la autoestima, el
autoconocimiento, la toma de decisiones, la educacidn sexual, un
montdn de cosas que van de la mano con la resiliencia, verdad,
que la persona se conozcay sepa que hay algo. Qué posibilidades

tienes. Qué habilidades puedes desarrollar." Orientadora, Grupo 3.

Elautoconocimiento como recurso interno para laintegraciony el
desarrollo de unyo saludable no ocurre de manera espontanea. Como
bien lo reflejan las respuestas, este es estimulado y acompafado
por un entorno relacional y formativo. El desarrollo de destrezas
personales en la juventud es responsabilidad de la familia, el
entorno educativo y la comunidad en general. A este respecto, se

desarrolla a continuacion la categoria de desarrollo de destrezas.
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6.5 Categoria 4. Desarrollo de destrezas.

La categoria del desarrollo de destrezas en la adolescencia arrojé
un alto volumen de las respuestas recopiladas en los grupos
focales. Las mismas se orientaron al desarrollo de habilidades
para la vida, como, por ejemplo: elaboracién del proyecto de vida,
asumir responsabilidad por los propios actos y aprender empatia.
También se refirieron a laimportancia de fomentar la autonomiay
la participacion de la poblacidn estudiantil con acompafiamiento
adulto, pero sin que este implique el control de la dindamica. Ciertas
unidades de analisis se enfocaron en laimportancia de ensefiar al
estudiantado a participar activamente. Algunos ejemplos ilustrativos

corresponden a los siguientes:

"Yo ahora estaba discutiendo con las compafieras que la empatia,
si bien es cierto es algo que nosotros traemos, pero también es
algo que se ensefia, ;verdad? (...) mas que se trabaja en bajos
niveles educativos, hablando de séptimo afio." Orientadora,

Grupo 1.

"Que ellos mismos resuelvan; me pasé esta semana, hicimos un
circulo para tratar una situacion, digamos, a nivel de aula 'y de
ahi surgid que ellos mismos lograron resolver un problema que
habia entre un grupito pequefio. Fueron, o sea, a raiz del circulo,
fueron y se pidieron perdén los unos a los otros, sin necesidad

de que algun adulto interviniera." Orientadora, Grupo 3.

"En secundaria hay una admiracién completa por los pares, o sea,
ellos escuchan mas a sus pares, a sus amigos, a sus comparieros,
que a los adultos. Entonces yo creo que si es importante irlo
metiendo (practicas restaurativas) como algo muy normal,
muy natural, para que ellos mismos vayan luego replicando de

manera natural. Pero que si ellos van a ser los protagonistas,
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yo los veo como los que llevan el rol principal y uno nada mas

esta ahi como guiandolos en esa parte." Orientadora, Grupo 3.

En las respuestas anteriores se reflejan los objetivos de un
enfoque restaurativo: resolucién de tensiones y conflictos de
manera autogestionada, liderazgo juvenil en laimplementaciony
estimulo de habilidades como empatiay apoyo social entre pares.
Laimplementacion de métodos restaurativos para el fortalecimiento
comunitario se ha explorado en diferentes ambientes (Gross,
2016; Augustine, et al., 2018; de Mezerville, 2019). La participacion
protagdnica de la juventud en este proceso genera las condiciones
de empoderamiento que le permiten a la juventud asumir de manera
activa la corresponsabilidad por su comunidad escolar. Para esto,

el acompafamiento positivo de las personas adultas es esencial.

6.6. Categoria 5. Particularidades de los ambientes educativos.
De las categorias de andlisis, la de caracterizacion del ambiente
educativo agrupé 19 unidades de respuesta. Estas se orientaron a los
temas del manejo punitivo del aula, la relacion entre estudiantado
y docentes, los vinculos entre el estudiantado y profesional de
orientacion, la responsabilidad estudiantil por el ambiente
comunitario y la necesidad de una implementacién sistematica
de temas relacionados a cultura de paz. En su mayoria, estas
respuestas describieron los ambientes punitivos en el entorno

educativo. Algunos ejemplos son los siguientes:

"Diay, primero que nada, favoreciendo que ellos tengan voz en
un contexto de aula muy restringido en donde el docente es el
que manda, es el que pone las pautas de comportamiento muy
rigidas y demas. Ellos no logran validar sus pensamientos, sus

emocionesy ademas los van restringiendo a que cuando tengan
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que enfrentar una situacion de riesgo o una situacion dificil,
tienen menos herramientas para poder ver, validar o para poder
expresarse, porque ellos no han tenido un ambiente protector

en ese sentido en lo que es el aula." Orientadora, Grupo 3.

"Seriaimportante que si se maneje el tema (...) para evitar tantos
debidos procesos, boletas y tanta cosa que a veces es lo que
a veces es lo que hacen mas tedioso el trabajo de un profesor
guia y pues también mas cansado el trabajo del orientador,
porque siempre lo tienen ahi de la mano, el profesor guiay de

los debidos procesos." Orientadora, Grupo 2.

También abordaron en los grupos focales la sobresaturacion de
trabajo en los centros educativos, la forma en la que el estudiantado
se relaciona con docentes y orientadores, asi como la responsabilidad
estudiantil por el ambiente comunitario. Respectivamente, se

presentan algunos ejemplos de respuestas analizadas:

"Y es que el sistema educativo se ha deshumanizado
completamente, diay, al crecer tanto la poblacidén también.
Cuando tenés un profesor que tiene que ver a casi 200 estudiantes
qué bien que lo va a poder o qué tiempo va a tener para poder
establecer vinculos. Es sumamente dificil, no es una cuestion
solamente de actitud, sino de capacidad practica." Orientadora,

Grupo 3.

"Entonces qué pasa, que le dice algo al estudiantesy los estudiantes
responden de mala manera, entonces vienen (los docentes) donde
uno a consultar el por qué y cémo al orientador si lo escuchan:
no, es que a vos no te faltan al respeto, entonces vos le creés al

estudiantes todo lo que dice y etcétera." Orientadora, Grupo 3.
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"Puede pasar en el aula pues que la gente se distrae mucho mas
que el docente que esta dando la materia, pero yo igual siempre
tengo la responsabilidad de decir que las demas personas distraen,
pero yo no, o las demas personas hacen bullying, pero yo no voy

a compartir ese tipo de acciones." Orientadora, Grupo 3.

Los y las participantes mencionan la importancia de que se
implementen herramientas restaurativas para construir una cultura
de paz con el estudiantado. No obstante, mencionan que la estrategia
debe ser sistematica, intencional y respaldada por las autoridades
educativas. Algunos ejemplos de estas afirmaciones incluyen los

siguientes:

"Si viene desde mas arriba (la implementacion de practicas
restaurativas), desafortunadamente a veces solo se hace caso
por decreto, por voto popular, por lo que sea, aunque sea de
esa manera, lo que vean que tiene que implementarse. Tal vez
lo verdn como obligatorio, pero es una necesidad y en el camino
van a ir viendo los resultados del por qué era importante."

Orientadora, Grupo 2.

"Prevenimos como orientadores, prevenimos un monton de
situacionesy en el momento en que se da alguna que se pueda
abordar desde la parte de practicas restaurativas, se puede
sacar un buen resultado, pero si es un idioma que tiene que
hablarse a nivel de todo el personal en los centros educativos."

Orientadora, Grupo 2.

En el trabajo con personas menores de edad, generar un ambiente
estimulante y afectivo es esencial para el aprendizaje. De acuerdo
con Rundell (2018), la juventud necesita ambientes que sean
seguros, que fomenten la consciencia social, que permitan la

expresion de pensamientos y emociones y que la empoderen. La
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autora recomienda que la seguridad se construya a través de una
estructura estable en el trabajo con jovenes; la consciencia, por su
parte, se estimula mediante relaciones nutricias con las personas
adultas; la expresion de sentimientos y pensamientos se motiva a
través delinvolucramiento juvenil en las decisiones importantes y
elempoderamiento se fomenta mediante el desafio progresivo. La
dimension relacional en el trabajo con esta poblacion cobra vital

importancia. Esta temética se desarrolla a continuacidn.

6.7 Categoria 6. Relacion docente estudiante.

En los grupos focales se manifesté la importancia del vinculo
entre las personas adolescentesy las adultas. La relacion docente
estudiante cobra unaimportancia fundamental en la construccién de
un sentido fuerte de comunidad que contribuya con un ambiente de
aprendizaje mas justo y equitativo. En la investigacion desarrollada
por Augustine, et al. (2018), la implementacidn sistematica de las
practicas restaurativas mejoro significativamente las interacciones
docente-estudiante. Construir una comunidad de aprendizaje es
pedagodgicamente efectivo (Campos, 2010) y para ello hace falta
involucrar activamente a todos los actores del proceso de ensefianza

aprendizaje:

"Yo creo que lo primero es, eh, generar como ese sentimiento de
comunidad, verdad, que los estudiantes sientan: los estudiantes,
los profesores, todos sientan que hay igualdad. O sea, tal vez
no en los mismos procesos, pero si, que los derechos acorde a

nuestras responsabilidades." Orientadora, Grupo 3.

En esta categoria se exploraron las afirmaciones de las personas
orientadoras sobre la importancia de la relacién entre orientador
o docente y estudiante.
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"Siento la importancia también del trabajo individual, creo
que los dos: trabajo grupal e individual van de la mano (...), el
hecho que se sientan escuchados, que puedan sentarse con una
persona que considerd, desde la posicién de una profesora de
orientacion, que uno es una figura de mucha confianza para

ellos." Orientadora, Grupo 2.

"Pero si por lo menos sacar el tiempo de aclararles afectivamente,
0 sea, yo creo que eso uno lo puede hacer en el aula, este, usted
puede decir, no, hoy voy a tratar de hacer una declaracion afectiva
por lo menos con cinco estudiantes de esta seccién, la otra
semana otros cinco con otra seccidn, y no que se vea como
algo que no es genuino, no y no, sino que yo como docente
me siento y pienso: mird, fulana de tal tiene esto bueno y voy a
rescatarlo, o tal vez cometi un error, si cometiste ese error, pero
tratd de que ese error no manche todo el resto bueno que tenés."

Orientadora, Grupo 3.

Llama la atencién que en esta categoria se mencionan las
declaraciones afectivas como practics apropiadas para el
mejoramiento de la relacion entre docentes y estudiantes. En la
seccién 3 del presente documento, estas fueron definidas como
expresiones personales de sentimientos en respuesta a la conducta
positiva o negativa de otra persona. Las declaraciones afectivas
mejoran la alfabetizacion emocional, ensefian empatia y pueden

ser Utiles para el establecimiento de limites (de Mezerville, 2019).

Una guia util paraincorporar declaraciones afectivas en el entorno
escolar es la formula de Rosenberg (2003) de Comunicaciéon No
Violenta (CNV): Yo observo + Yo siento + Yo necesito + Peticion
concreta. Un ejemplo en la practica docente podria ser manifestarle

a un estudiante: “Lo escucho conversando mientras estoy dando
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la clase (Yo observo) + me siento incomodo hablandoles si no me
prestan atencidn (Yo siento) + Necesito que me escuchen para que
podamos avanzar juntos (Yo necesito) + ; Podria por favor guardar
silencio? (Peticion concreta)”. Cabe aclarar que las declaraciones
afectivas son recomendables Unicamente en la medida en que se
integren a una cultura escolar que afirme un entorno estructurado,
nutricio, participativo y desafiante (Rundell, 2018) con acciones
congruentes, mas que Gnicamente con metodologias discursivas

o palabras.

Una practica concreta que representa este enfoque es la
implementacion de circulos con adolescentes. Esta metodologia

se expondra en detalle en el siguiente apartado.

6.8 Categoria 7. El Potencial de los circulos.

Aunque en los grupos focales la consigna incluia el concepto de
practicas restaurativas en general, la resolucion alterna de conflictos
y la construccién de cultura de paz, ninguna pregunta se refirié a
practicas restaurativas especificas o, de manera particular, al uso
de circulos. Aln asi, quienes participaron mencionaron de manera
particular las declaraciones afectivas, descritas en el apartado
anterior, asi como laimplementacion de circulos. Sefialaron ademas
la importancia de incorporar los circulos de manera regular para

que el estudiantado experimente un espacio de participacion activa:

"y creo que a ellos los ha motivado mucho y se ha sentido como
diferente en el grupo, entonces ya ellos dicen: yo puedo traer la
pieza (de didlogo) de la proxima semana, porque ya saben que

vamos hacer algln tipo de pregunta." Orientadora, Grupo 1.

Es interesante como se comenta que el circulo debe asumirse de

manera participativa por parte del estudiantado. El uso de piezas de
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didlogo, entendidas como un objeto que se pasa secuencialmente
entre quienes participan del circulo y que representa el turno para
hacer uso de la palabra, surgié en varias de las respuestas. Se
menciond que las piezas de didlogo deben ser afines a los gustos
de la poblacién adolescente. También recomendaron el uso de
preguntas que fomenten afectos positivos y generen un ambiente
ludico, asi como circulos que les ayuden a desarrollar fortalezas

internas:

"Permiten irnos conociendo y la pieza (de didlogo) pienso que esta
bien, es algo importante. Este, la semana pasada un chico andaba
con un control de play y entonces le dije que si me la prestabay
la usé de pieza de didlogo. Entonces eso los hace sentirse como
que es su espacio de verdad. Y todos sUper contentos con la

pieza." Orientadora, Grupo 1.

"Entonces Circulos de trabajo, donde se promueve el
autoconocimiento, los factores protectores que generan
resiliencia, proyecto de vida, cuales son los factores de riesgo y
esos cuarenta minutos (de la clase de orientacion) pueden ser bien

aprovechados para los circulos de trabajo." Orientador, Grupo 2.

"También depende de la pregunta, tal vez si les pregunto cuales
son sus superpoderes, entonces los chicos se identifican mas
con esa pregunta y las chicas no tanto. Si yo hago otro tipo de
preguntas, como el animal favorito, entonces las chiquitas hablan
un poco mas. Lo he practicado mas que todo en ambiente de

escuela, el colegio también, en séptimo." Orientadora, Grupo 1.

Como practica restaurativa, el circulo promueve la participacion
activa de toda la poblacidn estudiantil. Se recomienda que la
mayor parte sean proactivos (Wachtel, 2013), es decir, orientados al

fortalecimiento comunitario, el intercambio de afectos positivosy la
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creacion de un ambiente estudiantil agradable. Como metodologia,
representan una oportunidad para la expresion de sentimientos
y emociones, mencionada por Rundell (2018) como necesaria
en los ambientes juveniles. Los circulos también pueden ser una
metodologia participativa de trabajo, cuando son orientados a
la revisién de contenidos, el diagndstico evaluativo o discusién
sobre la materia. Se recomienda realizarlos como estrategia de
respuesta cuando la comunidad lo necesite, entendiéndolos como
un encuentro comunitario para abordar alguna situacion que haya
afectado alacomunidady asi generar un espacio equitativo y justo
de participacion y resolucién de problemas (Costello, Wachtel y
Wachtel, 2011).

Los circulos representan una oportunidad para generar espacios de
participacion comunitariay ciudadana que involucren de manera
activa a la poblacion juvenil. Se consideran una metodologia
accesible para ofrecer a la comunidad estudiantil un espacio para
compartir lo que piensay siente, a la vez que le permite asumir su
rol de corresponsabilidad con respecto al entorno educativo. En
circulo, los y las estudiantes incorporan los principios comunitarios
propuestos por Block (2008), seguin los cuales una comunidad
fuerte es aquella en la que las conversaciones sobre el compromiso,
la corresponsabilidad, el desacuerdo, la duda, el talento y la
posibilidad son bienvenidas. Las practicas restaurativasy la cultura
de paz requieren de la participacion activa de un estudiantado

comprometido con su comunidad.

Alaluz de los temas desarrollados, se propone una modalidad de
taller para la incorporacion de practicas restaurativas en entornos
educativos que contemple como eje central el protagonismo

estudiantil en el proceso de fortalecimiento comunitario.
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6.9 Modalidad de taller para Encuentro de Interculturalidad

En la modalidad de taller, se contd con una participacion de cinco
personas. El taller se desarrollé segiin lo planeado, con una modalidad
de subgrupos en de circulos. La discusion general se concentrd en
laimportancia de laimplementacion de practicas restaurativas de
forma que inclusive personas sin especialidad académica puedan
contribuir con la construccién de comunidades mas fuertes. Estos
espacios de discusion entre las y los participantes del taller derivéd
en un acuerdo sobre la pertinencia de generar espacios de esta

naturaleza con caracter intergeneracional.

7. CONCLUSIONES

1. Lasrelaciones intergeneracionales son necesarias para el
desarrollo saludable de la poblacién adolescente (Grosser, 2003).
Los grupos focales realizados con la poblacidn de profesionales
en orientacion manifiestan laimportancia de que estas relaciones
generen espacios afectivos de participacién, desarrollo de
destrezas y habilidades blandas en el estudiantado, asi como
de participacion ciudadana responsable por parte de las y los
estudiantes.

2. Enfuturasréplicas deltaller, se recomienda dirigirlo a poblacion
estudiantil en conjunto con poblacién adulta.

3. Losentornos educativos que atienden poblacién juvenil tienen
la responsabilidad de ofrecer espacios seguros, estructurados,
socialmente conscientes, nutricios, participativos, desafiantesy
empoderantes. La participacion protagdnica de la adolescencia
es corresponsabilidad tanto de los y las jovenes como de las
personas responsables de generar un entorno adecuado para su
desarrollo. No debe perderse de vista el rol del sistema educativo

y su prerrogativa para promover valores como la convivencia, la
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justicia, la equidad y la proteccidn del bienestar de las personas
menores de edad.

4. Laintegracion protagénica del estudiantado de secundaria
es una forma adecuada de promover factores de protecciony
crecimiento en esta poblacidn, considerando las necesidades
psicosociales de esta etapa del ciclo vital. Incorporar a la
juventud en la construccion de una cultura de paz en los entornos
educativos fomenta el desarrollo de factores protectores como
el autoconocimiento, la escucha, la responsabilidad social y la
afectividad saludable.

5. Las practicas restaurativas ofrecen oportunidades a la poblacion
estudiantil para la alfabetizacién emocional, la conducta
prosocial, el liderazgo y el sentido de corresponsabilidad con
respecto a su comunidad escolar. Para que laimplementacién
de las mismas sea efectiva, es necesario generar espacios de
formacion para el personal educativo y el cuerpo estudiantil.
La cultura se construye a partir del involucramiento de todas
las personas que integran la comunidad escolar a través de la
escuchaactiva, la corresponsabilidad ciudadana, el compromiso,
el manejo pacifico del desacuerdo y el desarrollo de destrezas

basadas en el talento e iniciativa juvenil.

El protagonismo adolescente en la implementacion de practicas
restaurativas ofrece una oportunidad para integrar la comunidad
escolar de una manera en la que la corresponsabilidad por el
fortalecimiento comunitario, la reparacion del dafio y la restauracion
de las relaciones mejoren no solo el clima escolar, sino que también
instrumenten a la juventud con habilidades para su crecimiento

personal como ciudadanos.

84



8. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Angulo, Yamileth. (2019). Policia reprime a estudiantes que se
manifestaban contra ministro del MEP. [Sitio web]. Recuperado
de: https://www.elmundo.cr/costa-rica/policia-reprime-a-

estudiantes-que-se-manifestaban-contra-ministro-del-mep/

Augustine, Catherine, Engberg, John, Grimm, Geoffrey, Lee, Emma,
Lin, Elaine, Christianson, Karen, y Joseph, Andrea (2018).
Can Restorative Practices Improve School Climate and Curb
Suspensions? An Evaluation of the Impact of Restorative Practices
in a Mid-Sized Urban School District. Santa Monica, CA: RAND

Corporation.

Beaudry, Jeffrey, y Miller, Lynne (2016). Research Literacy: A Primer

for Understanding and Using Research. New York: Guilford Press.

Blakemore, Sarah (2014). El misterioso funcionamiento del cerebro
adolescente. [Video de YouTube]. https://www.youtube.com/
watch?v=6zVS8HIPUng

Block, Peter (2008). Community. The Structure of Belonging.

California: Berrett-Koehler.

Campos,Ana Maria (2010), Neuroeducacion: uniendo las neurociencias
y la educacion en la busqueda del desarrollo humano. Revista
digital La Educacidn, (141), 1-14.

Castro, Katherine (2019). jFuera Mora! Asi se viven las protestas
en mas de 100 colegios. [Sitio web]. https://www.crhoy.com/
nacionales/fuera-mora-asi-se-viven-las-protestas-en-mas-de-

100-colegios/

Chen, Ying y VanderWeele, Tyler (2018). Association of Religious
Upbringing With Subsequent Health and Well-Being From

85



Adolescence to Young Adulthood: An Outcome-Wide Analysis.
American Journal of Epidemiology, 187(11), 2355-2364.

Cohen, Jonathan (2006). Social, Emotional, Ethical, and Academic
Education: Creating a Climate for Learning, Participation in
Democracy, and Well-Being. Harvard Educational Review, 76(2),
201-237.

Costello, Ben, Wachtel, Joshua, y Wachtel, Ted (2011). Circulos
Restaurativos en los Centros Escolares: Fortaleciendo la

Comunidad y Mejorando el Aprendizaje. San José: IIRP.
Craig, Grace (2009). Desarrollo Psicoldgico. México: Pearson.

de Mezerville, Claire (2019). Protagonismo Adolescente. El rol del
estudiantado en laimplementacion de Practicas Restaurativas en
el Liceo San Rafael de Alajuela. Revista Educacién y Desarrollo.
Documento aprobado para el Nimero 50. En proceso de

diagramado para publicacién.

de Mezerville, Claire (2018). El Didlogo Desafiante. Cultura de Pazen

lo referente a Educacidn Sexual Costarricense. Estudios, 37, 1-21.
de Mezerville, Gaston (2004). Ejes de Salud Mental. México, Trillas.

Espinosa, Hernan (2010). Las tareas de la adolescencia: una lectura
de la adolescencia normal. Clinica e investigacion Relacional.
4(3), 620-647.

Gross, Ondine (2016). Restore the Respect. How to Mediate School

Conflicts & Keep Students Learning. Baltimore: Brookes.

Grosser, Kathia (2003). Adolescentes y adultos ¢ Es posible una

interaccion sin juzgar ni castigar? ;Qué hay detras del llamado

86



conflicto generacional? Actualidades Investigativas en Educacion,
3(1).1-13.

Henderson, Nan, y Milstein, Mike (2003). Resiliencia en la Escuela.

Buenos Aires, Paidds.

Hernandez, Roberto, Fernandez-Collado, Carlos, y Baptista, Pilar
(2010). Metodologia de la Investigacion. (5% ed.). Distrito Federal:
McGraw Hill.

Krauskopf, Dina (2014). Adolescenciay Educacidn. San José, Costa
Rica: EUNED.

Marin, Georgina y Sanabria, Marcela (2016). Adolescencia.
Oportunidad y Reto. San José Costa Rica: EUNED

Navarro, Andrés (2019). Estudiantes de secundaria se manifiestan
para pedir renuncia del ministro de Educacion. [Sitio web]. http://
www.monumental.co.cr/2019/06/27 /estudiantes-de-secundaria-

se-manifiestan-para-pedir-renuncia-del-ministro-de-educacion/

Pitzer, Jennifer, y Skinner, Ellen (2017). Predictors of changes in
students’ motivational resilience over the school year: The roles
of teacher support, self-appraisals, and emotional reactivity.

International Journal of Behavioral Development, 41(1), 15-29.

Rodriguez-Ramirez, Carlos (2015). Etica Profesional Docente. San
José: EUNED.

Rosenberg, Marshall (2003). Non Violent Communication: A Language

for Life. California: PuddleDancer Press.

Rundell, Frida (2018). Co-creating change within traumatized child &
family. Session for IIRP World Conference Strengthening the Spirit
of Community. Detroit, IIRP & Black Family Development. 2018.

87



Siegel, Daniel (2013). Brainstorm. The power and purpose of the
Teenage Brain. Kindle Version

Wacthel, Ted (2013). Defining Restorative. International Institute
for Restorative Practices, 12.https://www.iirp.edu/restorative-

practices/defining-restorative/

Weingarten, Kaethe (2003). Common Shock. Witnessing Violence
Every Day: How We Are Harmed, How We Can Heal. NY: Dutton.

White, M. (2007). Maps of narrative practice. New York, NY: W.W.
Norton.

88



Experiencias docentes: educacion sexual para personas

adolescentes con discapacidad intelectual

Julieta Solérzano Salas

Resumen: El articulo cientifico expone desde la teoria los retos que tiene el profesorado
del campo de la Educacién Especial para mediar los contenidos del modelo educativo
integral de la sexualidad como un derecho humano en poblaciones con discapacidad
intelectual adolescente. La presente investigacion corresponde a una de las fases
de una tesis doctoral que se esta realizando en el Programa de Doctorado en
Educacion de la Universidad Estatal a Distancia en Costa Rica. El analisis se intercala
con fragmentos recuperados de entrevistas realizadas en octubre y noviembre del
afio 2018 a cinco docentes a partir de un acercamiento fenomenologico, los cuales
permiten la interlocucidn con las posiciones tedricas. Se analiza asi dentro de los
retos las resistencias que provienen desde el ambito familiar y del propio docente
en su ejercicio de la docencia. La familia representa un continuo entre aperturay
censura a la labor docente que se entreteje en la toma de decisiones curriculares a
partir de sus propias necesidadesy aspiraciones, dejando de lado las de la persona
con discapacidad. El grupo de docentes reconoce sus limitaciones en la formacién,
la censura de la familia y sus propios temores para abordar el tema, pero insiste
en que la poblacién de estudiantes con discapacidad intelectual tiene las mismas
inquietudes y necesidades que el resto de personas del mismo grupo etario en el tema
de su propia vivencia de la sexualidad. La respuesta a estas necesidades educativas
se justifica desde la inclusion de los derechos humanos de este grupo vulnerable.

Palabras clave: educacion especial, educacion sexual, adolescente, discapacidad
intelectual

Abstract: This scientific article provides a theoretical explanation of the challenges
Special Education teachers face when mediate the comprehensive sexuality education
as a human right to populations of teenagers with intellectual disabilities. The
presented research corresponds to one of the phases of a doctoral thesis being carried
outin the Doctoral Program in Education, Universidad Estatal a Distancia, Costa
Rica. The analysis comprises fragments of interviews of five professors from October
and November 2018, using a phenomenologic approach and the theoretical stances.
The study examines the challenge of the resistance observed from the families and
the teachers during their teaching activities. The family is closely connected to what
teachers can do in their everyday practice, and they determine what they believe
should be censored; families are involved in the decision-making of the educational
curriculum, and they enforce their own needs and aspirations, leaving aside the
person with disabilities. The group of teachers acknowledges its limitations in terms
of training, the censorship of the family, and their own fears to approach the subject,
but they insist that the population of students with intellectual disabilities has the
same questions and needs as the rest of their peers of the same age regarding their
own experiences of sexuality. The answer to these educational needs would be the
inclusion of the human rights of this vulnerable group.

Key words: special education, sex education, teenagers, intellectual disabilities
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1. INTRODUCCION

Ante la relevancia de la sexualidad en el desarrollo integral de las
personas, el acceso a su educacion se define como un derecho
humano, de forma tal que permita una vivencia plena, respetuosa
y responsable, tanto consigo mismo como con las demds personas.
(Organizacion de las Naciones Unidas, 2010; Ministerio de Salud,
2011; Ministerio de Educacion Publica (MEP), 2017 ay MEP; 2017 b).
Segtn la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura UNESCO (2018), el modelo educativo integral de
la sexualidad ofrece mayores oportunidades al estudiantado para
una vivencia plena, ya que su curriculum consiste en desarrollar los
aspectos cognitivos, emocionales, fisicos y sociales de la sexualidad.
Los conocimientos, habilidades, actitudes y valores que promueve esta
propuesta curricular permiten el desarrollo de relaciones sexuales

y sociales respetuosas, asi como el autocuidado.

Los programas de estudios de Educacion para la afectividad y
sexualidad integral (MEP, 2017 a y MEP, 2017 b) asumen las
orientaciones emanadas por las Naciones Unidas, ya que superan la
definicidn de la sexualidad desde lo bioldgico y lo preventivo para
llegar a lo afectivo. Por lo tanto, interesa entregar herramientas a la
persona para una vivencia empoderada de la sexualidad, basada
en derechos humanosy con acceso a lainformacion para el respeto

de su propio cuerpo y el de los demas.

La educacion para la sexualidad humana desde el modelo integraly la
opticainclusiva se debe garantizar a todas las personas, y en especial
a las poblaciones que presentan condiciones de vulnerabilidad, como

es el caso de las personas con discapacidad intelectual.

Las personas con discapacidad intelectual son vulnerables porque

socialmente se consideran como eternos infantes que no tienen
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desarrollada su sexualidad. Educarles en este tema implica
supuestamente despertar una sexualidad desenfrenada. Es decir, la
sexualidad en la persona con discapacidad intelectual se valora como
atrofiaday por lo tanto, la persona notiene la capacidad para ejercerla
de forma auténoma, lo cual conlleva a creer que no es necesaria su
formacion (Taiwo, 2012; Reus, Hanass, Henken, y van Brakel, 2015y
Hockleyy Langdon, 2015). Sin embargo, puede afirmarse que una
educacion sexual que les permita a las personas con discapacidad
la comprensidn de su sexualidad, el desarrollo de sus capacidades
sexualesy la expresion las conductas apropiadamente es necesaria
desde una perspectiva inclusiva (Verdugo, Alcedo y Bermejo, 2002
y Chiclanay Terlinden, 2015).

En Costa Rica, la poblacidn con discapacidad intelectual con entre
los 14y 18 afios asiste al servicio educativo formal de tercer cicloy
el ciclo diversificado vocacional (MEP, 2014). Propiamente en el rea
académica, el profesorado de educacién especial es el encargado
de incorporar los contenidos de los programas de estudio de la
Educacion para la afectividad y sexualidad integral (MEP, 2017 ay
MEP, 2017 b) garantizando los apoyos educativos que la poblacién
estudiantil requiera con el fin de que puedan ejercer su derecho a

la sexualidad de una manera responsable y gratificante.

Ahora bien, el profesional en educacién, sin importar el area
disciplinar, ejecuta su practica docente orientado por el curriculum,
pero a su vez lo reinterpreta a partir de sus propias experiencias
personales (Sacristan, 1998). En este sentido, el profesorado es un
ser con historia propia y experiencias, las cuales indudablemente
convergen en su labor docente y pueden llegar a sesgar esta labor,
especialmente en el tema de la educacion sexual. A nivel nacional
ya se han realizado investigaciones que recopilan la experiencia de

un conjunto de docentes de este servicio en relacion con la forma
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en que se aborda educativamente el tema de sexualidad en una
institucion educativa (Badilla et al. 2018).

Para lainvestigadora, el tema se debe seguir estudiando con otros
docentes, de forma tal que se tenga una comprensién mayor de las
creencias del profesorado y sus vivencias para incorporarlas en la
formacion de docentes en Educacion Especial. Este articulo comparte
la mirada de docentes de diferentes instituciones educativas para
explorar la formacion recibida en educacion sexual, sus propias
construcciones en torno a esta materiay los retos que perciben para
alcanzar una adecuada educacién sexual dirigida a la poblacién
con discapacidad intelectual. Lo anterior se logré a partir de una
experiencia de investigacion en el marco de una tesis doctoral que
se esta realizando en el Programa de Doctorado en Educacién,
Universidad Estatal a Distancia, Costa Rica, la cual pretende establecer
las variables que condicionan la practica docente en la ensefianza

de la educacion afectiva y sexual en poblaciones con discapacidad.

Se recuperaron, mediante entrevistas a profundidad, las experiencias
de cinco docentes ubicados en diferentes colegios de la Gran Area
Metropolitana que imparten lecciones correspondientes a lll y IV
ciclo de educacién diversificada vocacional. Las docentes cuentan
con experiencia en impartir educacion sexual. El trabajo de campo

se realizd entre los meses de octubre a noviembre del afio 2018.

2. REFERENTES TEORICOS

Para la comunidad cientifica consultada, la educacion sexual
formal, es decir, la que parte de una propuesta curricular dentro
del sistema educativo, debe iniciarse en edades tempranas y se
constituye en el pilar para una sexualidad seguray sana en el tanto

incluya la comprensidn de las vivencias personales, la construccidn
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de actitudes saludables y responsables fundamentada en los
valores de respeto y equidad (Barrosy Costa, 2012; Bandeira, Brum,
Spiegelberg, Potrich y Schmalffuss, 2015; Alexander, 2017; Iglesias,
2017y Diaz y Anguita, 2017)

Preinfalk (2014, 2015) agrega que la educacién sexual se debe
abordar desde una practica educativa y formativa con un enfoque
integral, enmarcada en el derecho humano, fundamentada en
los principios de igualdad y equidad y que a su vez incluya las

dimensiones éticas, sociales y psicoldgicas.

2.1 Modelos pedagdgicos para la sexualidad

Mariny Rodriguez (2000) explican que los tres modelos educativos
que generalmente se han desarrollado en la educacion sexual son
el represivo, el preventivo y el integral. A este ultimo modelo le
interesa una sexualidad libre de prejuicios, que permita contrastar
conocimientos y experiencias y que promueva la libertad de las
personas al permitir la construccidn de su propia sexualidad. Ademas,

incluye aspectos afectivos, emocionales y comunicacionales.

Por su parte, Lopez (2002) define cuatro modelos de intervencion
pedagogica en la educacion sexual: de riesgos, moral, revolucion
sexual y social, biografico - profesional y educacion integral de la
sexualidad. Este Ultimo es el que orienta epistemoldgicamente a
la investigadora, en el tanto parte de comprender la sexualidad
como una construccion social que se puede educary permite ala
persona un desarrollo de forma libre y en plena convivencia con

quienes le rodean.

En este sentido, la UNESCO (2015, 2018) indica que la educacion
integral de la sexualidad tiene como objetivo que la poblacién

estudiantil (infantil, adolescentes y joven) reciba de manera gradual,
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desde lainfancia hasta la vida adulta, una educacidén fundamentada
en los derechos humanos (DD. HH), la afectividad y la ausencia de
prejuicios que permita al estudiantado adquirir el conocimientoy
desarrollar las habilidades para una sexualidad consiente, saludable,

a partir de una toma de decisiones empoderada.

El modelo de la educacién integral de la sexualidad mejora la
confianza, la autoestima y la construccién de la autoeficacia del
estudiantado. Por lo tanto, aquellas personas que han recibido este
tipo de educacidn suelen retardar sus primeras experiencias coitales,
evitan embarazos en la adolescencia, se realizan pruebas voluntarias
deVIH, tienden a realizar conductas sexuales seguras como el uso
adecuado del condén, asi como una actitud de empoderamiento
que les permite reflexionar criticamente sobre su entorno, lo que
promueve una mayor igualdad de género (UNESCO, 2015y 2018).
Rojas et al. (2017) agregan que este modelo incluye en la propuesta
curricular “componentes que influyen en las actitudes, practicas
y resultados asociados con el ejercicio mas amplio de derechos,

ciudadaniay relaciones interpersonales en general” (p. 20).

La educacion integral de la sexualidad, debe ser obligatoria para
que todo el estudiantado aproveche sus beneficios y debe contar
con una programacion curricular propia; es decir, no dentro de otras
areas curriculares tales como Educacion Religiosa, Estudios Sociales
o Biologia como se ha abordado tradicionalmente en nuestro pais,
ya que no se puede monitorear el impacto. La propuesta curricular
debe ser culturalmente relevante; es decir, partiendo del contexto
especifico y analizando el contenido que los mensajes transmiten
en relacién con el género, el sexo, la sexualidad, la violencia, el
matrimonio infantil y las conductas sexuales de riesgo, entre otros.

Suinterés es fortalecer, desde una perspectiva inclusiva, los derechos
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humanos y atender las necesidades de la poblacién estudiantil.
(UNESCO, 2015y 2018)

Recomienda la UNESCO (2015) que es necesario promover la
formacion del profesorado para que no se sienta incomodo y pueda
educar de forma precisa e imparcial, con el apoyo de estrategias
educativas novedosas que inciten la participacion del estudiantado
y la reflexién critica. Por lo tanto, es necesario que el grupo de
profesionales en educacion examine sus propias actitudes y valores
relacionados con el sexo, la sexualidad, el género y las relaciones
sociales, con el fin de que pueda identificar acciones educativas

que garanticen una mediacion pedagdgica pertinente.

En el desarrollo de esta temdtica es necesario vincular a la comunidad
y a las familias para contar con su apoyo, asi como informarles de las
necesidades de la poblacidn estudiantil. Afirma la UNESCO (2015)
que pocas familias se rehdsan a una educacion sexual integral

cuando se les informa de sus objetivos.

Es decir, interesa una educacion reflexiva, critica de la sexualidad,
en la que se adquieren habilidades para las relaciones afectivas

interpersonales que promuevan a su vez una convivencia pacifica.

Laeducacion de lasexualidad desde esta perspectiva, especificamente
en las poblaciones con discapacidad, es necesaria para evitar la
exclusion social a la que se han visto expuestas tradicionalmente
y para incidir positivamente en su calidad de vida al garantizar

su participacion plena en las relaciones con las demas personas.

2.2 Formacion profesional del profesorado en sexualidad
Laformacion profesional busca promover la transformacion del ser

ensuroldocentey enriquece la perspectiva pedagbgica que asume
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la persona en su ejercicio. La formacion contribuye a la contencion
de las experiencias personales lejanas de la realidad cientifica,
como por ejemplo los mitos. En este sentido, Barrén (2015, p. 43)
sefiala que “toda formacidon es formacidn para; conlleva a un sentido
prescriptivo y propositivo, el de la determinacion de la totalidad
socialy el de proceso de socializacion, prepara para los roles, pero

también busca en los sujetos una funcion transformadora”.

Por su parte, Avalos y Sotomayor (2012) afirman que tanto la
formacidn inicial como la continua son de los aspectos principales
que le ayudan al profesorado a mejorar su practica educativa. Santos
y Carvalho (2011) coinciden que el profesorado en su formacion
requiere herramientas para orientar a sus futuros estudiantes con el
fin de que reconstruyan los saberesy patrones de conducta que han
adquirido de la sociedad, los medios de comunicaciony la familia.
Paraello, la poblacion docente debe resignificar de manera critica
sus propias actitudes, reformular conceptos erréneos e identificar
sus propias trayectorias, por lo que recomiendan la discusion y el

intercambio de experiencias de vida.

Puntualmente, en el caso de la educacion sexual, Navarro y Hernandez
(2012); Alexander (2017) y Manzano y Jerves (2018) rescatan la
validez del criterio del grupo docente como un agente socializador
mas, ya que se confia que este tiene formacion profesional y que
por lo tanto domina conocimientos amplios y profundos en el
tema. Sin embargo, “los cuerpos docentes no estan exentos de la
influencia que estos factores [los relacionados con los mitos en
la sexualidad humana] ejercen en sus actitudes, no solo hacia la
sexualidad, sino hacia la educacion sexual que imparten” (Manzano
y Jerves, 2018, p. 3).

Santosy Carvalho (2011) exponen que la educacion para la sexualidad

implica un gran reto para los profesionales en educacidn, tanto
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por sus propias percepciones, la didactica, los estereotipos, la
influencia politicay las presiones de los sectores religiosos y de las
familias. Rescatando la pertinencia del modelo educativo integral
de la sexualidad en este tema, Navarro y Hernandez (2012, p. 197)

sefialan que:

La perspectiva desde la que se visualice la sexualidad influye
en la manera de educar y orientar, por lo que es necesaria una
teoria que logre integrar un concepto de sexualidad en el que
se involucren todos los ambitos en los que se desarrolla el ser

humano.

Por su parte Preinfalk (2015) indica que las universidades estatales,
dentro de sus acciones formadoras y respaldadas por los marcos
normativos institucionales, deben “educar integralmente a sus
estudiantes para que puedan vivir una sexualidad segura, plenay
libre de violencia” (Preinfalk, 2015, p. 87), y en el caso especifico de los
futuros docentes, estas acciones deben proveerles las herramientas
para que puedan contribuir con la educacidn sexual de la poblacién

en formacién.

La revision de otras investigaciones recopila las multiples aristas que
se deben analizar cuando el profesorado debe mediar la educacién
sexual. Asi, por ejemplo, Manzano y Jerves (2018) identificaron
que 64.4% de docentes espafioles en ejercicio reconocen que
sus conocimientos en didactica para la educacion sexual son
insuficientes; 41.1% considera que las muestras de carifio entre
adolescentes no requieren mayor atencion debido a la inconsistencia
que las caracterizay 57.2% se siente inseguro al afrontar inquietudes

de las familias.

También como parte de los hallazgos, Manzano y Jerves (2018),

identificaron que 55.6% del profesorado considera que sus
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conocimientos en sexualidad son utiles pero insuficientes y el
65% se siente seguro y cdmodo al hablar de temas de sexualidad en
el aula. En relacién con los prejuicios respecto a la sexualidad y la
educacion sexual, las investigadoras identificaron que 73.9% refiere
que la sexualidad se debe dar en el matrimonio, 40% considera que
la educacidn sexual puede promover practicas sexuales prematuras
en el estudiantado y 34.4% opina que quienes practican juegos
infantiles que no son propios a su sexo, pueden tenerinclinaciones

homosexuales.

Ante lo anterior, se comparte con Preinfalk (2015, p. 96) cuando afirma
que “el futuro profesorado tiene un gran potencial transformador en
la poblacién escolar, ensefiandoles como cuidar su salud sexual y
reproductiva. Para ello, debe contar con los conocimientos necesarios
e incorporar esas practicas preventivas en su cotidianidad”. Esta
autora hace un llamado a las instancias formadoras, para que
garanticen una formacion docente que favorezca la adquisicion de los
“conocimientos necesariosy las habilidades y destrezas requeridas
para desarrollar temas de sexualidad de una manera integral, libre
de mitosy prejuicios, y desde enfoques que promuevan la igualdad,

la equidad, la inclusidn social y los derechos humanos”. (p. 99).

El profesorado ve limitada su practica docente en el tema de la
sexualidad y la afectividad cuando sigue preceptos religiosos,
cuando no conoce metodologias pertinentesy ademas cuando tiene
temor a la reaccion de las familias. Por lo tanto, es necesario que
adquiera conciencia de su propia perspectiva de la sexualidad y su
educacion, asi como que revise “sus propias vivencias, creenciasy
actitudes, para dejar de lado sus prejuicios y sesgos y abordar los
temas en un marco de respeto a los DH, promoviendo relaciones

basadas en laigualdady no discriminacién.” (Preinfalk, 2014, p. 109)

Lo expuesto hasta este punto refiere a un profesorado que no trabaja
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directamente con estudiantes con discapacidad intelectual; sin
embargo, el cuerpo docente de Educacion Especial debe enfrentarse
también a los retos para ensefiar el tema de afectividad y sexualidad,
tales como: bajo conocimiento, desvalorizacion de la vivencia de
la sexualidad en la adolescencia, las relaciones con la familiay la
presion de las normas sociales, entre muchas otras. De ahi que este
grupo de profesionales también debe develar sus propias inquietudes
con elfin de agenciarlas para su transformacion, especialmente en

las nuevas generaciones de docentes en formacion.

3. METODOLOGIA

La tesis doctoral se fundamenta en una metodologia mixta. En este
articulo se comparte la fase fundamentada en el paradigma de
indagacion constructivista, propio de una aproximacién cualitativa.
Valles (1997) explica:

cuya ldgica sigue un proceso circular que parte de una experiencia
(0 anomalia) que se trata de interpretar en su contexto y bajo
los diversos puntos de vista implicados. No se buscan verdades
Gltimas, sino relatos. El disefio esta abierto a la intervencion;
la obtencidon de datos al descubrimiento; y el analisis a la

interpretacion (p. 56).

Por lo tanto, la realidad es relativa a la construccion que se da
mediante la comunicacidn entre las personas y los objetos de
investigacion en una interaccion dialéctica. De ahi que se ha
seleccionado el método fenomenoldgico, ya que este permite,
como lo explica Martinez (1996), comprender la “...realidad cuya
esencia depende del modo en que es vivida y percibida por el sujeto,
una realidad internay personal, Gnica y propia...tal y como son

experimentados, vividos y percibidos por el hombre...” (p. 167).
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Para profundizar en las variables que intervienen en la practica
docente en la educacidn afectiva y sexual como parte de una tesis
doctoral, alainvestigadora le interesé en esta fase de investigacion
comprender el fendmeno en la persona joven con discapacidad
a partir de la mirada del profesorado de un servicio educativo
segregado como es el Il ciclo y ciclo diversificado vocacional. Por
lo tanto, mediante la palabra reflexiva del profesorado, se buscé
develar “lo que se presenta y revela a la propia conciencia y del
modo como lo hace: con toda su concrecién y particularidad...”
(Valles, 1997, p. 168)

3.1 Poblacion de estudio

La poblacién de estudio en esta fase de investigacion se seleccion6
mediante la técnica bola de nieve, ya que se requeria ubicar
profesionales con experiencia de al menos dos afios en la ensefianza
de contenidos de educacidn afectivay sexual en el lll cicloy IV ciclo
diversificado vocacional por al menos dos afios. Ademas, debian
contar con disponibilidad e interés explicito en compartir sus
experienciasy la posibilidad de valorar posteriormente la pertinencia
de la codificacion abierta que haria la investigadora. El contacto
a cada persona participante se realizé mediante llamadas para
concertar la fecha y la hora con el fin de realizar la produccién de
la informacidn. Al finalizar la entrevista, se consultaba si conocia
a otra persona que estuviera interesada en participar y de esta
forma se conformé el grupo que respalda los hallazgos. Finalmente,
participaron 5 docentes, todas mujeres, lo cual se considera una
limitacidn, ya que los aportes recuperados Unicamente expresan la
vivencia de este grupo. En la tabla 1 se detallan las caracteristicas
de cada unay el cddigo asignado. El codigo DE se refiere a docentes

con experiencia.
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Tabla 1. Codificacion y caracterizacion de las

docentes en ejercicio participantes, 2018

Cédigo | Maximo titulo Afios de Nombre de Caracterizacién
asignado obtenido experiencia | lainstitucion | dela experiencia
en educativa
Educacién enlaque
Especial obtuvo la
experiencia
DE1 Master en 8 Liceo del Sur Impartid en el
psicopedagogia area académica
durante tres
afios. En el area
de Ciencias
incorporaba
eltemade
sexualidad
DE2 Licenciada 4 Liceo de Impartid en el
en Educacion Moravia area académica
Especial durante tres
afios. En el area
de Ciencias
incorporaba
eltemade
sexualidad
DE3 Master en 10 IPEC-Barva Colegio Rodrigo
psicopedagogia Hernandez
y
administracion
educativa
DE4 Master en 15 Liceo del Sur | Trabajd cinco afios
psicopedagogia impartiendo en el
areade Cienciasy
aqui desarrollaba
eltemade
sexualidad
DE5 Master en 27 CTP-Ulloa | Trabajd cinco afios
derechos en la coordinacién
humanosy yenelejede
educacién habilidades y
para la paz destrezas blandas

Fuente: elaboracién propia
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Segun se desprende de la fase de acercamiento a las personas
informantes, el contenido de sexualidad humana se imparte en el
Il Cicloy Ciclo Diversificado Vocacional en las areas curriculares de
Cienciasy también en el eje de habilidades y destrezas, el cual esta
a cargo de aquellas personas que tienen bajo su responsabilidad

la coordinacion de este servicio.

Las personas participantes firmaron el consentimiento informado
que garantiza la confidencialidad. A su vez, autorizaron la grabacién
de las entrevistas con el fin de ser usada Ginicamente para los fines
de la investigacion. Como parte de la fiabilidad de los hallazgos,
emitieron su aprobacién a la codificacion inicial que realizé la

investigadora.

La produccién de informacién en el campo se detuvo debido a la
saturacién de los datos en las categorias de interés, a su vez que
no fue posible ubicar a otras docentes interesadas en participar

en la investigacion.

3.2 Técnicas de recoleccion

Debido a que interesaba acercarse a las experiencias y comprensiones
de las docentes entrevistadas, se selecciond la técnica de la entrevista
a profundidad. Las guias de entrevistas fueron revisadas por 11
personas expertas en investigacion cualitativa y en educacion
especial, usando como norte las categorias establecidas a priori. La
investigadora incorpord las recomendaciones dadas para aumentar
la pertinenciay redaccion de las preguntas generadoras y con esto
garantizar la fiabilidad de las guias. Cada entrevista demandé en
promedio una hora de trabajo, a través del empleo de la pregunta
recurrente y reflexiva para profundizar en los hallazgos. Todas las

entrevistas se transcribieron.
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3.3 Categorias a priori

Con base en los referentes tedricos, la investigadora enlist un
conjunto de posibles temas que orientarian las entrevistas a
profundidad con las docentes participantes. Sin embargo, en el
analisis de los textos producidos en el campo, se tuvo apertura
a aquellas categorias emergentes que surgieran con suficiente
saturacion para su respectivo analisis. El interés en todo momento fue
deconstruir a partir de la experiencia del profesorado comprensiones
de su realidad docente en la educacidn sexual de las personas
jovenes con discapacidad intelectual. Ante lo anterior se exponen
las categorias deductivas que orientaron el trabajo de campoyy las

posibles subcategorias que la componen:

« Experiencia en la mediacioén docente de la educacion sexual:
esta categoria incorporé aspectos como los tipos de estrategias
educativas que frecuentemente se utilizan, los contenidos que
abordan, los momentos en que desarrollan los contenidos y las
recomendaciones que ofrecen para la ensefianza de la sexualidad
en personas con discapacidad intelectual.

« Caracterizacion de la formacion recibida en el tema de sexualidad:
esta consideré el concepto de la educacion sexual y de la
sexualidad humana que tienen las personas participantes, asi
como los enfoques de referencia en ensefianza de la sexualidad,
incluyendo la caracterizacion de tipos de cursos, los momentos
en que la harecibido, las entidades formadorasy los principales
contenidos que se desarrollan.

« Retos para impartir educacién sexual en poblacién con
discapacidad intelectual: esta categoria pretendi6 abordar las
inquietudes y las actitudes personales que pueden facilitar o
condicionar la formacién en el tema de educacién sexual.
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3.4 Analisis de la informacion

Para este ejercicio se siguieron los postulados metodoldgicos de
Martinez (1996). Por lo tanto, se parte de los referentes epistémicos
en la etapa previa, los cuales ofrecieron a la investigadora una
comprension de la realidad y orientaron las formas posibles de
construir las diferentes indagaciones obtenidas con las personas

participantes.

Propio de la etapa descriptiva, se realizd la produccién de los textos
que se recuperaron en las entrevistas. Para la fase estructural, se
conté con el apoyo del programa ATLAS.ti 8.4.15 y sus diferentes
herramientas tales como: los memos, las redes semanticas y las nubes
de palabras para lograr la interaccion dialéctica con la informacién
produciday buscar su sintesis. Se realizé una lectura general de los
diferentes textos para reflexionar acerca de la realidad recopilada.
Con esta primera aproximacion, se elabord el contenido de las
categorias determinadas desde los objetivos de la investigaciény
de las emergentes. Por la naturaleza recursiva de la investigacion
cualitativa, se profundizé en nuevos referentes teéricos cuando

fue necesario.

Como parte de la confirmabilidad de los hallazgos, la investigadora
presenté a las docentes participantes la primera categorizacion
realizada a partir de los textos de cada una, ubicados en categorias
y anidados en redes. Se les solicitd valorar la pertinencia tanto
de la transcripcion como del ejercicio deductivo realizado por la
investigadora. Las cinco docentes estimaron como adecuado el
analisis. La triangulacion se llevo a cabo entre los textos producidos

de cada una de las informantes y el referente tedrico.
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4. RESULTADOS

En este apartado se exponen los principales hallazgos para cada
una de las categorias establecidas a priori, y se consideré como
categoria emergente el rol de la familia, debido a su referenciacion

constante por las docentes entrevistadas.

4.1 Experiencia en la mediacion docente de la educacidénsexual
Segln se rescata de los textos producidos con las docentes
participantes, el tema de la sexualidad se desarrolla como un
contenido mas en un momento determinado del afio. Generalmente,
se asignan las tres lecciones, ya sea del area de Ciencias o de
habilidades para la vida, y se emplea como guia curricular los
programas de | y Il ciclo en el area de las Ciencias. En coincidencia
con los hallazgos de Badilla et al. (2018), el profesorado no refiere
hacer uso de los programas del Ministerio de Educacion Publica para
educacion secundaria propios del eje de sexualidad y afectividad
y esta area no se imparte como materia propia, tal y como lo
recomienda la UNESCO (2015 y 2018).

Las tematicas que abordan las docentes son diversas: la nube de
palabras (ver Figura 1) expone los contenidos que ellas sefialan con
mayor frecuencia. Se puede leer en sus aportes que la personay
su sexualidad, asi como su educacién son predominantes: ellas
se consideran a si mismas como una guia para la formacién del
estudiantado. Dentro de los contenidos que se abordan se pueden
citar los métodos anticonceptivos, siendo el conddn el de mayor
referencia. La docente DE1 comenta que, en su experiencia el
estudiantado, indicaba "otra vez nos van a enseiar a ponerle el

corddn a un banano...otra vez profe". A pesar de esto, también
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afirma la docente “y cuando los veo abriéndolo [el conddn] asi con

la boca, y es que ni siquiera saben abrirlos”.

Sies el condén el método anticonceptivo que mayormente refieren
las docentes entrevistadas, es evidente que tienden a dejar otros
métodos anticonceptivos que son propios de la mujer, aunado a
la dificultad social que se enfrenta para adquirirlos. Al respecto,
Almeida (2018) seflala que para la mujer hay una censura cuando
adquiere o porta preservativos, ya que se le considera sexualmente
activay promiscua; ademas, se deben enfrentar a la resistencia de
sus parejas en el uso de este, debido a la creencia que incide en

el placer sexual.

Lo anterior requiere de una mayor reflexion puesto que las mujeres
con discapacidad intelectual al recibir poca formacién en esta
tematica estan alin mas expuestas a enfermedades de transmisién
sexual o embarazos no deseados. Las docentes exponen que
también incorporan otras tematicas como las enfermedades de
transmision sexual, partes genitales del cuerpo, el embarazoy las

responsabilidades que conlleva, el noviazgo y la pareja.

Otras tematicas que también se extraen de la figura 1 estan
vinculadas a la autoestima, al sentir, el querer, el podery el placer
en la corporeidad tanto de la propia persona como con los otros
en las relaciones interpersonales. En esta linea, DE4 reflexiona: “es
importante saber el autoestima que nosotros tengamos no depende
del tamafio del pene, que la sexualidad se vive en pareja y que no
es cierto lo que sale en las peliculas pornograficas porque en la

pornografia siempre exageran todo.”

Las docentes incorporan temas que son propios de las experiencias
que esta viviendo el estudiantado, tales como el uso de redes

sociales, rescatando expresiones propias del grupo de adolescentes,
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tales como “pack” y “zorra”. La docente D4 expresa “el respeto a
mi sexualidad en Facebook, porque me tocd muchas veces el afio
pasado por ejemplo, estudiantes que decian profe es que yo le
mandé el pack, el pack a mi novio; por ejemplo verdad, el pack
es salir chingo, desnudo totalmente y tomarse, eso es parte de la

educacién sexual también”.

El partir de las necesidades del estudiantado para abordar la
sexualidad y la afectividad es relevante, tal y como se discute en
los referentes tedricos de este documento. Por lo tanto, resulta
sumamente adecuado que se incluya la discusion de la vivencia
de la sexualidad en los espacios virtuales de manera critica, como
lo supone el modelo educativo que orienta este analisis. En este
sentido, Normany Sallafranque (2016) identificaron que las personas
con discapacidad intelectual con poca o ninguna educacion sexual
tienen mayores probabilidades de situaciones abusivas en el uso
de las redes sociales debido a la posible incomprensiéon de los

mensajes y a la dificultad para negarse ante estas.

Se lee también un componente axioldgico importante al resaltar
palabras de uso frecuente como “mal” o “correcto” referido a
ciertas practicas sexuales que se consideran como adecuadas o
no y del impacto de la sexualidad en otros ambitos de la vida. A
continuacion, se exponen algunos textos que permiten ilustrar lo

analizado en este punto:

DE3: los chiquillos no saben que el conddn se puede romper,
que el condén puede dejar de funcionar, los chiquillos no saben

que si se los pusieron mal o se le quedé adentro, o cosas asi...

DE5: vamos a simular una entrevista de trabajo, ok, entonces van
a traer ropa mafiana los hombres y mujeresy van a ser asesores,

asesores de imagen ustedes, entonces, hicimos cosas loquisimas

107



verdad, entonces este grupo van a vestir a esta persona, escojan
a quien entonces después analizabamos todo, el maquillaje la

ropa, todo, por qué es correcto por qué no es correcto.

Las valoraciones, lo bueno y lo malo, transcurren en la propia
vivencia de la sexualidad del estudiantado. Asi, por ejemplo, DE1
refiere que uno de sus estudiantes le consultaba "es que profe uno
como hombre siempre tiene que querer. Es que no, jentonces no
esta mal, profe?” y DE5 comparte “un dia me llega a buscar [un
estudiante] y me dice, profe, entra a la oficina y me dice, ;puedo
hablar con usted? y yo si claro mi amor, me dice, es que si yo
no quiero tener relaciones sexuales, estamos hablando sexuales

coitales, estd mal?, y yo: no, no esta mal”.

Las interpretaciones de lo bueno y lo malo en la sexualidad son
referenciadas a partir de lo que cada docentey el estudiantado ha
vivenciado por medio de sus relaciones con los otros y la sociedad. Se
constituyen asi seguin las particularidades de un contexto histéricoy
geografico especifico (Foucault, 2002; Moral, 2010; Cant6n, Ramirez
y Canton, 2014; Boone, 2015; Lopez, 2015; McNamara, Willoughby
y Clayton, 2015 y Luquis, Brelsford y Pérez, 2015).

Se puede deducir de la Figura 1 que, para las docentes participantes,
susinterlocutores son hombresy mujeres. Es decir: no se consideran
otras formas diversas de identidad sexual. Rowe y Wright (2017)
sefialan que las personas con discapacidad intelectual, se enfrentan
auna propuesta curricular conservadora de corte heteronormativo;
por lo tanto aquellas otras identidades que estan fuera de las normas
de género y sexualidad, se enfrentan alin mas a una educacion

sexual sin respuestas.
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Figura 1. Palabras de mayor uso expresadas por las docentes
en la subcategoria contenidos que desarrollan, 2018

Heen asqulere™

siento slente pap

habilidades s€xual noviazgo
malSexualidad -~

autoestima OO I £
anticonceptivos
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novio peneprueba

fotos
Fuente: elaboracién propia

Las estrategias educativas que exponen las docentes son diversas.
Entre estas, destaca el uso de la pregunta generadora, el analisis
de casos, conversatorios con la participacion del estudiantado,
la elaboracion de maquetas, el analisis de videos informativos y
peliculas, articulos cientificos en salud, enciclopedias e imagenes.
Varias docentes destacan la dificultad de ubicar material adecuado
para el estudiantado adolescente con discapacidad intelectual,
a pesar de que ellas admiten usar los programas curriculares de

educacién primaria. Asi, por ejemplo, DE4 comparte lo siguiente:

No sé si has visto un libro de esos de los chiquitos que salen
en [casa editorial] que son panzoncitos son como imagenes de
nifios, entonces ;qué identificado se va a sentir un adolescente?
por mas que tenga una condicién de discapacidad intelectual,

ellos no son nifios, son adultos.
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Por lo tanto, para dar respuesta educativa a este grupo de estudiantes,
el profesorado debe agenciar su mediacion docente a partir de
la creatividad y la bisqueda de material pertinente tanto en su
contenido como en la accesibilidad de este. Por las caracteristicas
cognitivas de la poblacidn estudiantil, generalmente se recomienda
el uso de material visual y con mensajes concretos (Varas, 2010 y
Rowe y Wright, 2017).

Las docentes entrevistadas refieren como fundamental la empatia
con la poblacién estudiantil a partir de conocer sus inquietudes
y sus propias realidades. Ademas, insisten en ser un puente de
comunicacion entre las necesidades del grupo de estudiantes y la
familia. Ellas compartieron multiples experiencias cotidianas que
exigian convocar a las familias para tomar decisiones a pesar de la
negatividad del estudiante con discapacidad intelectual por temor
alacensuray al castigo. DE4 comenta que un estudiante us6 Zepol
[ungliento a base de mentol y eucalipto] para masturbarse ante la
recomendacion de otros comparieros, causandose fuertes lesiones
en el pene. El estudiante recurre a ella y ante la situacion, asume

el rol defacilitadora de comunicacién con la familia. DE4 comenta:

imaginese que tuve que llamar al papd, me dice [el estudiante ]
"profe por favor no llame a mi papa porque a mi me da demasiada
verglienza, como mi papa va a saber que yo estoy haciendo esas
cosas" igual llamé al papayy le dije " jHay que llamarlo! él tiene
que enterarse porque si a usted le esta doliendo" él decia que
lo tenia muy rojo, eso ya yo no lo comprobé él nada mas me lo
menciond, llamé al papay de hecho se lo llevé para el San Juan
de Dios y tenia una infeccidn, se le habia hecho unainfeccién en

el pene y todo lo que es el area de pubis se quemd.
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Eltrabajo con la familia se aborda con mayor detalle en la categoria

emergente.

4.2 Caracterizacién de la formacién recibida

en el tema de sexualidad

Como seindicd en las referencias tedricas, para el abordaje educativo
del tema de sexualidad se requiere de un profesional con formacion
en educacion; de hecho, esto incide en su propia autoeficacia
docente en la tematica (Bandura, 1993). La informacién recuperada
permiti6 construir la figura 2, resultando emergente la valoracidn

constante ante la formacidn y capacitacion recibidas.

Figura 2. Contenido de la categoria Caracterizacion de la
formacion recibida en el tema de sexualidad, 2018

{)F. Sexualidad humana
E 12
D1

Fuente: elaboracién propia

Al tratar de construir con las docentes una definicion de educacion
sexual, sus aportes coinciden con lo que se esboza desde la teoria
para el modelo educativo integral de la sexualidad y la afectividad. A
suvez, es la subcategoria con mayor enraizamiento a citas relevantes:
dentro de sus definiciones se parte de una perspectiva inclusiva

y de derechos humanos; es decir, la educacion sexual se valora
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como necesaria para todas las personas con o sin discapacidad y
se debe abordar de forma transversal y en conjunto al resto de los

contenidos desarrollados, como lo expresa DE3:

Todos requieren un proceso educativo en el que van a desarrollar
todas sus habilidades, en el que se puedan convertir en seres
integrales, que el dia de mafiana puedan ser seres activos dentro
de la sociedad, entonces no hay que hacer exclusidn, a todos
nos ayuday a todos nos brinda las herramientas para enfrentar

las situaciones de la vida.

A pesar de lo anterior, es necesario retomar que las participantes
también indicaron que el tema se desarrollaba en un momento
especifico del curso lectivo y dentro de un area académica, como se
expuso en la categoria anterior, lo que no coincide metodoldgicamente

con su comprensién de la sexualidad.

Las docentes consideran relevante que la educacidn sexual inicie
desde la infancia en la familia y luego con los primeros afios de
escolaridad, procurando la mayor naturalidad al dar respuesta a

las inquietudes de la poblacién infantil, como se lee a continuacion:

DE3: La educacién sexual entra dentro de lo socio afectivo, entra
dentro de lo académico, porque hay cosas de conocimiento
que usted tiene que aprender. Entra dentro de lo psicomotriz,
porque hay situaciones a nivel del cuerpo que usted tiene que
conocery demas. Entonces, yo pienso que la educacion sexual,
es parte de la educacién integral que todo ser humano debe

recibir, desde chiquititos.

Otro aspecto a considerar es la capacitacion recibida. Esta ha sido
por interés propio de las docentes, quienes han participado en

cursos de sexualidad humanay congresos, han estudiado guias de
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sexualidad humanay han recibido cursos de actualizacién curricular

impartidos por el Ministerio de Educacion Publica.

Cuatro participantes recibieron en su formacion universitaria un curso
en latematica. Para DES5 fue esta formacion se dio hasta que realizé
los estudios de posgrado. Una de ellas afirma que esta experiencia
le permitié comprender la sexualidad mucho mas alla de lo coital,
asi como la complejidad inmersa en el concepto, como lo expuso
DE3. Dos de ellasindican que lo estudiado correspondi6 a temas del
desarrollo humano y partes del cuerpo; es decir, desde un enfoque
biologista o lo que Lopez (2002) define como un modelo pedagdgico
de la sexualidad de riesgo en la que el eje de la sexualidad es el
cuerpoy los genitales. Resultados similares obtuvo Preinfalk (2014
y 2015) con estudiantes en formacidn del Centro de Investigaciony

Docencia en Educacién (CIDE) de la Universidad Nacional.

Esta misma formacidn, como era de esperarse, transversaliza su
propia definicién de sexualidad humana. Asi, se puede observar

que la docente DE3 define la sexualidad como:

digamos el aprender a verla... desde ese enfoque, que ella
nos dio, de que no era solo lo fisico en el momento de, sino
que implicaba la parte emocional, la parte social, de que una
relacidn sexual es estar conversando con las personas, verdad,
interactuando, compartiendo y demas en un momento, que el

placer se vive en muchas cosas y no solo en el coito.

Lo anterior ofrece luces en cuanto a la formacion de docentes, pues es
evidente que cuando se ofrecen espacios para discutir abiertamente
sobre el tema, el profesorado hace una revisién de sus propios
esquemasy puede incorporar en sus estructuras cognitivas nuevas
comprensiones, lo que puede facilitar su mediacion pedagdgica en

la educacién sexual. En esta linea, DE5 expone:
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Precisamente... bueno por la percepcion que tengo verdad...o la
creencia de que la sexualidad es un concepto amplio verdad...
algo integral, no tiene que ver solamente con la reproduccion
verdad... sino que tiene que ver con todas las relaciones que
establecemos con las personas, desde esa perspectiva es que te

puedo decir que yo trabajé la sexualidad con mis estudiantes.

En relacidn con la valoracidn de la formacidn, las docentes
participantes se decantan entre el apoyo que les ha significado
comprender la sexualidad humana y su educacion desde una
perspectiva integral para responder a las demandas del estudiantado
con discapacidad intelectual, mientras las que recibieron informacion
de corte bioldgico admiten que su ejercicio docente se ha caracterizado
por la intuicidn y la informacion que ellas mismas han buscado,
aunado a la experiencia, y han ido incorporando mejoras en su

practica docente, como lo expresa DE2:

Aja, y como prueba error, verdad, prueba error, prueba error, esto
funciona, esto no funcionay ahi hemos tenido que ir, que ahora
después de la formacidn y después de todo lo que uno ha llevado
pues va entendiendo como es que se da la cosa, y que ya... pudo
haber sido mejor otra cosa o la otra, o la otra, pero diay ya eso es

hasta ahora.

La autoeficacia docente para impartir la sexualidad es clave y esta
se ve alimentada por la formacidn, la cual a su vez condiciona las
creencias, y ayuda a que la mediacion docente se ejerza de forma
seguray con una base cientifica. En esta misma linea, Barrdn (2015,
p. 52) sefiala que “las epistemologias que guian las acciones de
los profesores en su practica, en el marco del curriculum escolar,
requieren analizarse criticamente a partir de la reflexidon sobre sus

concepciones y creencias y su modificacion a través de la praxis.”
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4.3 Retos para impartir educacién sexual en poblacién con
discapacidad intelectual

La primera categorizacidén permiti6 identificar 31 citas en las que
se recuperan esos aspectos que condicionan la practica docente.
Inicialmente se considerd que estos estarian inscritos en el ser
del docente; es decir, que serian de corte personal, tales como
las actitudes. Sin embargo, con la participacidn de estas cinco
docentes se logré establecer las siguientes categorias propias del
analisis inductivo.

Figura 3. Categorias inductivas que emergen de
caracterizacion de los retos para impartir educacion
sexual en poblacidn con discapacidad intelectual
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Fuente: elaboracion propia

La categoria con mayor saturacion es la referida a las propias
necesidades del estudiantado, ya que las docentes comentan sobre
las multiples preocupaciones que tiene la comunidad estudiantil

en su edad adolescente, el morbo y las referencias obscenas para
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nombrar lo coital que han aprendido en su interaccidn cotidiana
con los otros debido al modelado. Segln refieren las docentes
participantes, las personas con las que trabajaron provenian de
ambientes familiares con pobreza extrema, hacinamiento o poca
atencion a las demandas basicas de la poblacion estudiantil tales
como, afecto y educacién; sin embargo, esto no se puede interpretar

como una relacidn causal.

El estudiantado con discapacidad intelectual igualmente alberga
dudas ante sus preferencias sexuales, siente la presion por sentir
deseo especialmente en el hombre y también esta expuesto al
accesoy consumo de drogas que los puede llevar a tener conductas
sexuales de riesgo y a mensajes de los medios de comunicacion.
Un ejemplo de esto ultimo refiere a la mdsica que escuchan, la
cual los incita a una vivencia del sexo coital sin proteccién y de
multiples parejas; en este sentido resulta muy revelador el aporte

de la docente DE4 cuando sefnala:

Porque es lo que le digo, ellos tienen una discapacidad cognitiva
por ejemplo leer, usted pongalos a leer, no leen nada verdad,
con costos silabas directas, pero en sexualidad todo lo manejan
porque estan expuestos a eso, pornografia, a un ambiente que
es muy propenso a actos sexuales a cualquier hora del dia, sus

hogares son muy chiquititos y oyen a sus hermanos teniendo sexo.

La siguiente categoria de relevancia es la ausencia de conocimientos
que el profesorado admite, lo cual le genera inseguridades expresadas
en angustia, verglienzay la ruborizacion. A través de la experiencia
y la empatia con el estudiantado, las docentes se van sintiendo
mucho mas cdmodas para abordar la tematica segln su propia

interpretacion de la sexualidad humanay su educacion.
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Otro reto relevante es la presion de las personas de la comunidad
educativa, tales como las familias, otros docentes y estudiantes, para
gue no se aborden temas propios de sexualidad y afectividad, lo cual
genera censura a la labor docente al punto que temen por acciones
como una demanda legal ante la posibilidad que se interprete que
estaincitando a la promiscuidad en el estudiantado. Se anotan dos

citas que ilustran lo expuesto en este punto:

DE1: en internet hay mucho pero yo decia hasta qué punto es
lo adecuado y no me va a repercutir a mi a nivel profesional,
"aah es que la profesora esta ensefiando pornografia" porque

muchos es "ahhh, vamos a ver porno".

DE4: un chiquillo llegd y dijo "Vieras que buena estd la clase de
la profe [nombre de la docente], estad viendo pornografia" asi

durisimo...

Lo anterior, es respaldado por Beltran y Rubiano (2016) quienes
mencionan que el profesorado manifiesta temor al abordar el
modelo educativo integral y al hecho de que sus acciones educativas
en el tema estan determinadas por las familias y los directivos de
las instituciones educativas. Ello se ve reforzado por movimientos
sociales fundamentalistas que promulgan una mirada conservadora

y apegada a los dogmas religiosos de la sexualidad.

Las docentes entrevistadas también refirieron el poco apoyo que
reciben de otros profesionales, o bien, la poca facilidad que tienen
estos para comunicarse con la poblaciéon estudiantil, lo cual no
les permite establecer contactos que les puedan ayudar en su

mediacion docente.
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4.4 Elrol de la familia de la persona con discapacidad
intelectual

Desde la mirada de las docentes entrevistadas, la familia es un
tema que se debe considerar como una categoria emergente, pues
como ya se apuntd en la categoria de “retos”, la familia puede ser
facilitadora o bien limitar considerablemente las acciones educativas
que el profesorado pueda ejecutar. La teoria igualmente refiere la
dificultad que implica para las familias el tema de la sexualidad
en la poblacidn adolescente, especialmente cuando imperan los
dogmas religiosos. En el caso de las personas con discapacidad,
la educacion sexual se vuelve aiin mas compleja por los mitos
que constrifien su sexualidad y las interpretaciones que hace la

familia de estos.

La familia entra de esta forma en el ejercicio de la sobreproteccion,
anulando la dimensién sexual de la persona con discapacidad
con acciones como invalidar el propio criterio, negar la toma de
decisiones personales, limitar los espacios de privacidad y los
recursos econdmicos para realizar actividades de entretenimiento
que permitirian a la persona estar en contacto con otros (L6pez,
2002; Azzopardi- Lane y Callus, 2014 y Beltran y Rubiano, 2016).
Beltran y Rubiano (2016, p. 23) sefialan que las familias sienten
temory desconocimientoy desarrollan una proteccion infantilizada,
asi como una historia de dependencia haciay con la persona con
discapacidad, lo que priva a estas de una “vivencia responsable y
auténoma de su sexualidad y vida afectiva”.

La sociedad por su parte, considera normaly necesario que la familia
realice dichos actos en funcion de la pretendida proteccidn de la
persona con discapacidad. A pesar de ese intento de sobreproteccion
en el seno del hogar, la persona con discapacidad intelectual

construye informacion acerca de la sexualidad, se pretenda o no,
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con lo que ven y escuchan de las personas que conviven, asi, por

ejemplo:

DE4: pero era ella [una estudiante] la que siempre queria tener
relaciones sexuales "profe estoy chimado" me decia "y yo ya
no quiero" verdad [la parejal, pero le estoy diciendo 16 6 17
afios verdad, claro ella vivia en una casa en donde la mama
tuvo 19 chiquillos y vivian todos en una sola... dormian todos
ensusolo cuartoy lo que los separaba era una cortina entonces
las hermanas se llevaban a los novios a vivir a la casa porque
quedaban embarazadas entonces claro, ahi tenian relacionesy

se oian los escandalosy todo, la chiquilla eso lo veia tan natural.

También en las familias se da una actitud de abandono hacia las
necesidades de la persona con discapacidad, ya que consideran
que la ensefianza de la educacién sexual les puede incitar a una
“sobresexualidad” coital, lo cual no se debe presentar si son eternos

infantes y no tienen necesidades sexuales.

Segun exponen Norman y Sallafranque (2016), el estudiantado
condiscapacidad intelectual, cuando se siente abandonado por su
familia, solo y aislado, tiende a tener mayores conductas sexuales
deriesgo, como por ejemplo el uso inapropiado de redes sociales.
Sin embargo, es importante tener presente que esta conducta
igualmente la puede presentar un adolescente sin discapacidad.
Otras acciones que asume la familia son, por ejemplo, la esterilizacion
forzosa, especialmente en las mujeres lo cual violenta su derecho

a la reproduccion.

En Costa Rica, la Ley N° 8661 Convencidn de los derechos de las
personas con discapacidad (2008) establece que las personas con
discapacidad tienen derecho a la toma de decisiones personales en su

sexualidad y reproduccion. Asuvez, la Ley N° 9379 para la promocidn
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de la autonomia personal de las personas con discapacidad (2016)
hace un llamado a la familia y cuidadores a la proteccion de la
persona con discapacidad a situaciones de abuso y violencia sexual.
Seindicaenelarticulo 11, inciso d de las obligaciones de la persona

garante de la salvaguardia de la persona con discapacidad:

Garantizar que la persona con discapacidad tenga acceso a
informacidn completa y accesible para que decida sobre sus
derechos sexualesy reproductivos, en igualdad de condiciones
con los demas. La esterilizacion sera una practica excepcional que
se aplicara a solicitud de la misma persona con discapacidad o
cuando sea necesaria e imprescindible para la preservacion de su
vida o integridad fisica. (Ley para la promocion de la autonomia
personal de las personas con discapacidad, N° 9379, 2016, p. 9).

Lo anterior se considera un importante avance en los derechos
sexuales y reproductivos de las personas con discapacidad en el
contexto nacional, ya que la esterilizacion se realizaba como una
toma de decisiones que hacia la familia en funcion de los mitos que
han definido histéricamente a la sexualidad de este colectivo. En el
caso de la mujer, la esterilizacion forzosa la pone alin mas en una
situacion de vulnerabilidad, porque al no quedar embarazada, no
hay evidencia del abuso sexual. Ahora bien, lo mencionado no es
una posibilidad en el imaginario de las familias, porque parte de
los mitos es que una mujer con discapacidad intelectual no puede

llegar a ser objeto sexual.

Las familias que se niegan a que sus hijos o hijas con discapacidad
intelectual reciban educacion sexual toman medidas como promover
el ausentismo a las clases en los que se ve ese tema o solicitan
mediante comunicados que a su hijo o hija no se les imparta

educacion sexual; aun asi, las docentes hacen esfuerzos por acercar
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al estudiantado a la tematica, introduciendo contenidos de higiene
y anatomia de los drganos reproductores, como lo expone DE2; sin
embargo, es evidente que este esfuerzo se aleja sustancialmente
de lo que pretende el modelo educativo integral y no permite
brindar herramientas a la persona con discapacidad intelectual

para empoderarse de su propia sexualidad.

Por otro lado, las familias que muestran mas apertura al tema
buscan el apoyo del profesional en educacidn, reconocen sus propias
limitacionesy acceden a colaborar cuando se les solicita su apoyo,
lo cual resulta coherente con lo que anuncia la UNESCO (2018) al
afirmar que se ha demostrado que la informacion oportuna en
relacidn a los temas a desarrollar en la educacion afectiva y sexual,

favorece la perspectiva y anuencia de este grupo.

Ambos grupos de familias, es decir, los que estan a favor o en contra,
agradecen cuando las docentes alertan de situaciones de riesgo
como las relaciones impropias, y a algunas docentes les resulté muy
efectivo exponer a las familias los temas a desarrollar previamente
atendiendo sus inquietudes, la cual permite contextualizar la
propuesta curricular. El acompafiamiento docente a la familia le
permite explorar sus propios miedos y comprender las necesidades
deinformacién que tiene la poblacidn con discapacidad intelectual,

aunque como indica DE2, esto no siempre se logra.

Finalmente, a pesar de las preocupaciones que tiene la familia en
el tema, todas las docentes refieren que un grupo importante de
estudiantes ya habia tenido experiencias sexuales, esto sin importar
el compromiso cognitivo. Inclusive tenian poblacidén que ya era
padre o madre; de ahi que sea relevante seguir estudiando este
fendmeno para incorporar nuevas comprensiones que puedan ser

de apoyo en la formacion del profesorado en Educacion Especial.
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5. CONCLUSIONES

El presente trabajo expuso las experiencias de cinco docentes de
diferentes colegios de la Gran Area Metropolitana en el tema de
educacién sexual con estudiantes con discapacidad intelectual que
asisten al lll Ciclo y Ciclo Diversificado Vocacional. La persona con
discapacidad intelectual tiene el derecho a la vivencia de su propia
sexualidad y a su educacion desde una perspectiva de equidad,
sobre todo cuando de educacién inclusiva se refiere. Los hallazgos
de este trabajo exponen que hay necesidades de informacién en
esta poblacion, ya que tienen inquietudes, viven la presion de grupo
y se desenvuelven en un medio en el que requieren comprenderse
a si mismos como personas sexuadas, responsables y criticas para
una toma de decisiones acertadas. Todo lo anterior, derribaria los

mitos en torno a la sexualidad de este grupo vulnerable.

A pesar de que las docentes construyen una concepcién de sexualidad
amplia, producto de sus experiencias formativas y se valoran a si
mismas como una guia adecuada para el estudiantado, se evidencian
algunas practicas no esperables en el contexto del modelo educativo
integral de la sexualidad, lo cual genera tensiones entre el discurso y
la practica, como por ejemplo el hacer uso de programas educativos
del Ministerio de Educacion Publica que no corresponden al nivel de
desarrollo del estudiantado y el hacerlo en un momento especifico
del afio lectivo, alejado a lo que se espera dentro de este modelo.
Otro aspecto a reflexionar es el hecho de estudiar principalmente
el conddn como medio anticonceptivo, dejando en clara desventaja
a las mujeres con discapacidad intelectual, a las cuales se les
dificulta el acceso a otros métodos anticonceptivos y por lo tanto
se les desprotege de enfermedades de transmision sexual y de un

embarazo no deseado.
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También se desprende de este ejercicio investigativo laimportancia de
la empatia por parte de las docentes para acercarse a las necesidades
contextualizadas del estudiantado, como por ejemplo el uso
pertinente de redes sociales y los riesgos asociados. Es relevante
laresponsabilidad y la creatividad que debe asumir el profesorado
para buscar materiales educativos pertinentes y accesibles, ya que
esto favorece la educacidn inclusiva en la temética. La autoeficacia
docente para impartir educacidn sexual se ve favorecida por la
formaciény la capacitacion recibida en la tematicay la experiencia
que van acumulando, las cuales les hace sentirse mas seguras en

su mediacion docente.

La familia con actitudes de rechazo a la educacién sexual, por
su parte, toma decisiones sobre los derechos reproductivos de la
persona con discapacidad a convenienciay condiciona las decisiones
curriculares que hace el profesorado. Se espera que el nuevo contexto
legal costarricense permita a la persona con discapacidad ejercer
sus derechos sexuales y reproductivos. Las familias con mayor
apertura ven en el profesional en educacién a la persona idénea
para enfrentar sus miedosy atender inquietudes en la tematica de

la educacién afectiva y sexual.

Tanto las familias que estan de acuerdo como las que no con una
educacion afectiva y sexual agradecen cuando el profesorado
comunica situaciones de riesgo; es decir, debe ser un facilitador
de informacién para este grupo y a su vez intermediario de las
necesidades que presenta el estudiantado y sus familias, ya que

por temores en ambas partes se dificulta la comunicacion.

Lainvestigadora reconoce como limitaciones de esta investigacion el
que solo seincorporen visiones de docentes mujeres que tienen una

postura flexible y abierta al tema de la educacion sexual, lo cual puede
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incidir en un sesgo en los hallazgos e interpretaciones realizados.
Los resultados expuestos les pertenecen a ellas; sin embargo, la
teoriay las otras investigaciones, nos permiten comprender que las
experiencias recopiladas no se alejan de los retos experimentados
por docentes de otras areas disciplinares. Estos hallazgos pueden ser

un referente en laformacién del profesorado de Educacion Especial.
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“Quién soy? y ;Quién quiero ser?”
El establecimiento de metas para proyecto de vida en

personas menores de edad privadas de libertad

“Who am I? Who do | want to be?”

Alife project that aims at establishing goals for incarcerated minors

Yanua Ovares Fernandez
Claire de Mezerville Lopez
Ana Estrella Meza Rodriguez

Theresa A. Ochoa

Resumen: El sistema carcelario se reconoce como un espacio diverso en el que
convergen jovenes con unaidentidad y un bagaje cultural propio, intentando responder
a los desafios del propio sistema de encierro. Por otro lado, el establecimiento
de un proyecto de vida es tan comun, que es posible darlo por sentado. En las
investigaciones que abordaron este tema con poblacién adolescente se ha utilizado
el instrumento denominado Posibles Yo y han establecido que la formacién de
un proyecto de vida en adolescentes privados de libertad se desarrolla diferente
en comparacion con poblacién del sistema educativo regular. El proyecto de vida
representa lo que el individuo espera de lo que quiere ser y hacer, considerando
sus posibilidades internas y externas para lograrlo, dentro de un contexto o una
sociedad determinada. La poblacién privada de libertad, dentro de las condiciones
de confinamiento que enfrenta, ademas tiene un marco de accién delimitado
para el planteamiento de metas personales, debido a las caracteristicas propias
del contexto carcelario. El propésito de este escrito es mostrar los avances de una
experiencia de investigacion llevada a cabo en la Universidad de Costa Rica con la
investigacion 724 - B8 - 306 “Aportes interdisciplinarios en la atencién educativa de
jovenes en situacion de riesgo social para la estimulacion de habilidades productivas
al plantear un proyecto de vida”. Esta investigacion se orientd al establecimiento
de un proyecto de vida con un grupo de 22 varones menores de edad privados de
libertad del Centro de Formacion Juvenil Zurqui (CFJZ). En primer lugar, se indagan
los aspectos personales que los llevan a preguntarse quiénes seran al término de un
afo. Posteriormente, se analizan las respuestas planteadas y se agrupan de acuerdo
con 5 categorias: logro, relaciones interpersonales, rasgos de personalidad, salud
fisicay estilo de vida, asi como las estrategias que anotan para alcanzar estas metas.
Parte de los resultados muestran que la poblacién requiere de apoyos externos para
poder elaborar un proyecto de vida que les abra opciones mas alla de simplemente
sobrellevar la situacidn de encierro y que se traduzca en estrategias concretas.

Palabras clave: proyecto de vida, menores de edad, sistema carcelario, privacién
de libertad

Abstract: Youth from diverse backgrounds and identifies are together in correctional
confinement and each one attempts to meet the challenges of the juvenile correctional
system. Separately, setting goals, or establishing a plan for life, is so common that
it is possible to take it for granted. The research had explored this process with
adolescents using an instrument known as the Possible Selves Questionnaire (PSQ).
Alife plan represents what the individual expects or wants to be and do, and includes
the internal drives and networks to achieve the plan. As such, the life plan is achieved

132



within a specific context and society. Incarcerated youth, experience significant social
and resource limitations while in confinement that limit the pursuit of personal goals.
The purpose of this paper is to show the results of the research developed by project
724-B8-306 from Universidad de Costa Rica, named Interdisciplinary Approaches on the
educational attention to youth in social risk for the stimulation of productive skills on
the elaboration of a Life Plan. Research was oriented towards how an interdisciplinary
research team implemented the PSQ with a group of 22 male minors incarcerated
in the Centro de Formacion Juvenil Zurqui (Zurqui’s Youth Formation Center), Costa
Rica’s correctional facility for juveniles. Responses were analyzed according to five
categories: achievement, interpersonal relationships, personality traits, physical
health and lifestyle. The results shows that this adolescents require external supports
to be able to develop a life project that opens options for them beyond simply coping
with the situation of confinement, and that can be translated into concrete strategies.

Key words: life plan, juvenile incarceration, prison system, deprivation of freedom
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1. INTRODUCCION

Las etapas de adolescencia y adultez emergente constituyen periodos
especialmente sensibles para la construccion de la identidad en
el contexto social. No es de extrafiar que el cerebro adolescente
sea especialmente receptivo a la aprobacion de sus pares y que
la persona adulta joven del siglo XXI se vea en la necesidad de
construir un proyecto de vida orientado a la integracion psicosocial
y a responder a sus necesidades existenciales de sentido de vida
y bienestar personal (Erickson, 1966; Garcia-Alandete, Martinez,
Sellés y Soucase, 2018; Marin y Sanabria, 2016). Para entender el
concepto de proyecto de vida como una construccidn esencial del
desarrollo humano, es posible partir de la conceptualizacién de
D’Angelo (1986), quien lo define como “una realidad psicolégica
que comprende la organizacion y realizacion de las orientaciones
motivacionales fundamentales del individuo, a través de planes
concretos de su actividad futura” (p. 32). Posteriormente, D’Angelo
(2004) plantea que el proyecto de vida transcurre en un contexto
sociocultural especifico y que toma lugar desde los primeros afios

devida del individuo.

Ahora bien, D’Angelo (2004) menciona la nocidn vigostskiana de
“situacion social de desarrollo”, dado que la construccion del
proyecto de vida se ve atravesada por las condiciones histéricas
y culturales de la persona hasta los sistemas mas nucleares e
inmediatos. En el contexto carcelario, la posibilidad subjetiva de
construir un proyecto de vida atraviesa una serie de obstaculos
pues no se limita a expectativas materiales, sino que comprende
unarealidad motivacional orientada hacia los planes concretos que
cada persona tiene con respecto a su futuro. Es posible elaborar un
proyecto de vida orientado al mejoramiento personal, al desarrollo

educativo o a la construccién vocacional.
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La experiencia educativa, como ambiente social de desarrollo, es
crucial en la construccion del proyecto de vida. Cabe la pregunta de si
una persona con una condicion incierta o indefinida de privacion de
libertad cuenta con los recursos emocionales, sociales y educativos
para elaborarlo. Si bien es claro que elaborar el proyecto de vida
en esta situacion es posible, la persona puede no contar con las
habilidades para esta elaboracién si no cuenta con la situacién

social de desarrollo mencionada por Vigotsky (D’Angelo, 2004).

La forma en la que el estudiantado se involucra en el ambiente
de aula cuando comienza a ir a la escuela puede impactar su
desempefio académico en la medida que avanzan en edad y grado
escolar. Moilenan, Shaw y Maxwell (2010) encontraron que los
estudiantes varones con edades entre 6 y 8 afos que se involucraron
en conductas inadaptadas tenian mayores probabilidades de
presentar niveles inferiores de desempefio académico en su etapa
adolescente. Bloomberg, Bales y Piquero (2012) encontraron que
estudiantes en centros correccionales exhibieron un desempefio
académico mas pobre en comparacion con estudiantes de escuelas
de la comunidad. Como Baltodano, Harris y Rutherford (2005)
han sefialado, el pobre desempefio académico aumenta el riesgo
de abandonar los estudios. No es de sorprender que la juventud
que no esta en el colegio pase menos tiempo involucrada en el
aprendizaje académico (Gregory, Skibay Noguera, 2010). Dado que
el encarcelamiento desarraiga al estudiantado del centro escolar
comunitario, donde la instruccion educativa es mas probable, la
poblacion estudiantil disminuye la cantidad de tiempo que dedica al
aprendizaje. En su mayor detrimento, la privacion de libertad puede
eliminar las oportunidades escolares de estudiantes que tienen
necesidades educativas de alta intensidad y que requieren mas -y

no menos- exposicion a personas adultas que puedan ensefiarles,
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no Unicamente habilidades académicas, sino habilidades sociales

para desarrollar una vision para el futuro y los medios para su logro.

Este articulo propone la exploracion de la capacidad de jovenes
privados de libertad del Centro de Formacion Juvenil Zurqui (CFJZ)
para la elaboracidn de un proyecto de vida basado en el instrumento
Possible Selves Questionaire o PSQ (Oyserman y Markus, 1990,
segun Clinkinbeard y Zohra, 2012). En su traduccién al espafiol se
le denominéd Cuestionario de los Posibles Yo. Este instrumento,
piloteado en el 2018, fue adaptado a la poblacion estudiada, con
el fin de indagar la capacidad de elaboracion del “Yo Esperado”
y “Yo Temido” en la juventud estudiantil del CFJZ. La presente
investigacion proporciona informacion relevante con respecto a
la situacion social de desarrollo de este grupo, el cual, desde el
contexto de privacion de libertad, se mantiene a su vez inserta
en el sistema educativo nacional. Asimismo, ofrece resultados
relevantes en cuanto a desarrollo social, cognitivo y afectivo, y
acerca de las condiciones en las que esta poblacion se manifiesta
ante la pregunta de si cuentan con un proyecto de vida en la forma
de una visién concreta del futuro a mediano plazo y la capacidad

de elaborar estrategias para alcanzarlo.

La naturaleza interdisciplinaria de esta investigacion representa una
colaboracidn entre investigadoras de las disciplinas de educacién
especial, psicologiay orientacidn. El aporte de estas tres disciplinas
permite comprender de manera integral el proceso de formulacion
de los proyectos de vida de las y los jovenes privados de libertad,
pues se consideran las areas cognitiva, social, emocional, vocacional,
educativa, conductual, relacional y afectiva. De igual forma, se toman
en cuenta las necesidades de los diferentes actores sociales, a saber:
necesidades estudiantiles, docentes, familiares y comunitarias desde

lo educativo, lo afectivo, lo cognitivo y lo social. La aplicacién de
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conocimientos de manera interdisciplinaria propicia el analisis de
los apoyos que se pueden aplicar a estas personas jovenes a partir
de enfoques diversos, como lo son la justicia restaurativa, el manejo
conductual positivo, el abordaje a las barreras del aprendizajey la

orientacién escolar.

2. REFERENTE TEORICO

2.1 Proyecto de vida

La manera de planificar y organizar la vida, con la finalidad de
alcanzar metas a corto, medianoy largo plazo, relacionadas con las
diferentes dimensiones del desarrollo humano, es conocida como
proyecto de vida. Este se concibe a partir de los referentes externos
de la personay la configuracion de su experiencia personal, las
posibilidades o recursos disponibles, el sistema de necesidades,
objetivos y aspiraciones y las orientaciones, actitudes y valores

vitales que posea.

El proyecto es una construccion activa en la que se trabaja y expresa
sobre laimagen de si mismo e implica la adquisicion de una serie de
conocimientos, habilidades y actitudes, para lo cual se requiere un
proceso previo de informacion, exploracidn, decisidon y formacion
de objetivos futuros. El proyecto se concreta en un plan de acciony

genera desarrollo personal, el cual es posible favorecer (Romero, 2004).

Tobdn (2008) plantea que el proyecto de vida se genera desde la
consideracién de las dimensiones del desarrollo humano y desde
el conjunto de caracteristicas biopsicosociales puestas en juego
para la autorrealizacion. Para la adolescencia, Krauskopf (2013)
sostiene que este “evoluciona desde un estilo complementario de

la vida familiar, hacia la elaboracidn de proyectos que concretan
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inquietudes existenciales, se ponen a prueba sucesivamente en la
practica concretay contribuyen la elaboracion de la identidad” (p.
54). Por ende, el proyecto de vida es dindmico y se consolida segln el

sentido que se asigna a las experiencias de la propia historia de vida.

Ahora bien, la persona no se plantea objetivos en abstracto, sino
que formula sus metas como pasos concretos que aspira a realizar,
por lo que debe configurar planes de accion que estructuran esos
objetivos particularesy generales. Para ello, la concepcion del mundo
brinda a la persona un marco general valorativo y cognoscitivo para
la realizacidon de su actividad, mientras que las orientaciones de
la personalidad expresan -dentro de ese marco general- aquellas
direccionesy objetivos vitales que cada ser humano se ha trazado,
de tal forma que el proyecto de vida representa, en su conjunto,
lo que el individuo quiere sery lo que él o ella va a hacer en
determinados momentos de su vida, asi como las posibilidades
de lograrlo (D’Angelo, 2004).

Unatareaimportante de las instituciones sociales, particularmente
la educativa, se basa en conseguir que las y los jovenes organicen
sus actividades y acciones futuras para su desarrollo personal, al
generar posibilidades consideradas positivas socialmente. De esta
forma, cuando se piensa en la construccion del proyecto de vida,
este debe analizarse a partir de las interacciones que establece el
individuo con su comunidad. Inclusive, podria decirse que esta
tarea mantiene su vigencia para todo el curso de la vida y abarca
todas las esferas de su actividad social (familiar, laboral, cultural,
entre otros). Asi, los espacios escolares son considerados posibles

escenarios para la construccion de proyectos de vida (Garcia, 2018).

Al respecto, Arboleda (2000) menciona que el proyecto de vida se

fundamenta en el espiritu emprendedor, el cual exige la satisfaccion
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de necesidades basicas, permitiendo el cumplimiento de metas
de todo tipo, personal, profesional y familiar. En consecuencia,
es indispensable el planear, ejecutar y ejercer control consciente
sobre los procesos metacognitivos, los cuales también conectan
de forma explicita con las dimensiones del desarrollo humano.
Este considera la construccidon del individuo en el interés por si
mismo, por los demas y por su medio ambiente, involucrando en

sus realizaciones a sus diversos circulos sociales.

De esta forma, en el proyecto de vida interacttan los procesos
de la esfera motivacional, los de organizacion instrumental de la
actividad y los de autoconciencia en sus diversas manifestaciones:
autovaloracion, autorreflexion, autodeterminacion, autoeficacia,
entre otras. Por lo tanto, la definicion de los objetivos esenciales
de la vida de la persona constituye la base de la existencia misma
del proyecto de vida, asi como de la integracion de las direcciones
fundamentales de su actividad en las diferentes areas de la vida
(D’Angelo, 2004).

La persona necesita establecer un orden jerarquico de sus tareas
fundamentales, determinar el lugar de los objetivos intermedios a
lograr, asi como los recursos que debera disponer para obtenerlos.
Es decir, debe estructurar planes de accion que abarquen una amplia
perspectiva temporal de sus actividades en las diferentes esferas

de su vida para lograr un desempefio eficiente.

Para la comprension de las caracteristicas cualitativas del proyecto de
vida, es preciso tener en cuenta las orientaciones de la personalidad,
las cuales forman parte de un sistema mas amplio de convicciones
y valores que constituyen la concepcidn personal del mundo o
cosmovision individual, por lo que a esas orientaciones se les

asocia un caracter ideoldgico-moral. No basta con conocer las
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direcciones expresas de los proyectos de vida, aquellos objetivos
conscientes para elindividuo, sino que también se necesita indagar
su experiencia ideoldgico moral, el sentido real que posee cada
persona para el logro de estos fines y la legitimidad de los medios
que emplea para su consecucién (D’Angelo, 2003).

De acuerdo con Valenciay Giménez (2014) los planteamientosiniciales
del proyecto de vida se dan en dos dimensiones: “la intrapersonal
con cuestionamientos como ;Quién soy? ;Como soy? ;Qué quiero
ser? y la interpersonal: ;A donde voy? ;Cdmo quiero que sea mi
estilo de vida? ;Como debe ser mi pareja? ;Qué planes tengo a nivel
profesional - ocupacional?” (p. 29). Por lo anterior, a lo largo de
la vida, las personas se plantean estas interrogantes en estas dos

direcciones complementarias: la intrapersonal y la interpersonal.

Sin embargo, en la etapa de la adolescencia es cuando se da con
mayor auge la construccion de la identidad y surgen preguntas como
;quién soy?y ;como soy? A su vez, en este periodo se encuentra el
desarrolloy la eleccidn vocacional que genera preguntas como ;qué
planes tengo a nivel profesional-ocupacional? y asi en otra serie
de dmbitos de la vida, como el sentimental, el familiar, el afectivo,
el de la salud, entre otros. Tal autodeterminacidn, caracteristica
del proyecto vital, supone una adecuada fundamentacion de todo
el proceso de toma de decisiones para la vida, desde la eleccion
de los objetivos esenciales, el cumplimiento de tareas, hasta la

posibilidad de asumir la responsabilidad individual de los actos.

El proyecto de vida articula la identidad personal-social en las
perspectivas de su dindmica temporal y posibilidades de desarrollo
futuro. Se comprende, entonces, como un sistema principal de la
persona en su dimensionalidad esencial de la vida. Es un modelo

ideal sobre lo que elindividuo espera o quiere sery hacer, que toma
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forma concreta en la disposicion realy sus posibilidades internas y
externas de lograrlo, definiendo su relacion hacia el mundo y hacia
si mismo, asi como su razdn de ser como individuo en un contexto

y tipo de sociedad determinada (D’Angelo, 2003).

El proyecto de vida no se realiza en un momento puntual y para
toda la vida, sino que se desarrolla de manera gradual, al realizar
una exploracidn cognitiva y afectiva en la que intervienen valores,
metas, planesy acciones (Romero, 2004). Algunas de estas incluyen:
integracion personal, autodireccién y autodesarrollo. Es por eso que
no puede separarse la elaboracidn del sentido vital de la direccion
que se toma en la cotidianidad, pues el proponerse metas da lugar

al planteamiento de un proyecto para la vida.

Asi, Rodriguez (2003) plantea una serie de pasos para la construccion
del proyecto de vida: primero, definir un proyecto y fijar una meta;
segundo, identificary evaluar los recursos que necesita y con los que
se dispone; tercero, establecer prioridades y seleccionar objetivos;
cuarto: equilibrar los recursos para lograr varias metas; quinto,
aprender de acciones pasadasy proyectar las futuras; sexto, hacer
un seguimiento de cdmo progresa el proyecto y finalmente realizar
los ajustes necesarios. De esta forma, un proyecto de vida eficiente
no es concebible sin un desarrollo suficiente del pensamiento critico,
autocritico y reflexivo que se conecte con las lineas fundamentales
delainspiracién de la personay de su accion. Pensar-sentir-actuar
son dimensiones de coherencia valorativa que forman las bases de

los proyectos de vida eficientes.

Ademads, seglin Santana (2012), las metas u objetivos que se plantea
una persona en un determinado contexto y a una determinada
edad, influyen en el proyecto de vida que llevara a cabo en un

futuro, lo que a su vez implica superar conflictos y crisis mediante
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evaluacionesindividuales. Por lo tanto, el proyecto de vida resulta
de lainteraccion persona-contexto, en donde las acciones realizadas
concientizan acerca del uso real que se hace con respecto al tiempo

y las expectativas futuras para su aprovechamiento.

Asi, el proyecto de vida es productivo solo si constituye un canal para
la autoexpresion personal verdaderay la revelacion de su sentido
social. Es una puerta abierta al mundo, un medio de realizacion
personal y de construccidn de la propia vida, tomando en cuenta
quién se esy las opciones que se le presentan ante la sociedad
(D’Angelo, 1989).

2.2 Desarrollo del ciclo vital en poblacién adolescente
privada de libertad

Las etapas de adolescencia y adultez joven son cruciales en la
construccion de una vision positiva y socialmente integrada de un
yo. Este proceso no esta exento de riesgos en situaciones educativas
publicas o privadas, pero enfrenta desafios particulares desde la
privacion de libertad. El desarrollo psicosocial de la persona en el
CFJZ debe mirarse a través de la consciencia de las particularidades
que presenta esta poblacion vulnerable, las cuales noinician con el
ingreso al CRJZ. Por el contrario, ser residente en este centro es un
indicador del previo y complejo entretejido de situaciones sociales,

psiquicas, familiares, educativasy conductuales de cada estudiante.

Seglin Segura y Vargas (2016), el sistema educativo costarricense
debe garantizar a la poblacidn privada de libertad el derecho y el
deber de continuar integrando el sistema educativo. Esto es en si
mismo un factor de proteccion para la juventud que contribuye con
la elaboracidn de un proyecto de vida: la oportunidad de estudiar

representa una opcién de conciencia y empoderamiento para las
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y los jévenes con respecto a la realidad (Weingarten, 2003). No
obstante, nifios, nifias y jovenes relacionados con conducta criminal
desde edades tempranas tienen altas probabilidades de manifestar
un sistema nervioso permanentemente hiperactivado (Jensen,
2009), una experiencia vincular de apego desorganizado, evitativo
o ansioso (Kennedy y Kennedy, 2004), o deficiencias educativas,
afectivas y nutricionales, entre otras (Jensen, 2009; Armstrong,
2010). La posibilidad de que esta poblacidn experimente fuertes
barreras de aprendizaje es muy alta y los problemas de conducta
suelenincidir en que estas no sean atendidas adecuadamente por
el sistema educativo (Rojas, 2017). La resiliencia, entendida como
la capacidad de sobreponerse a condiciones adversas (Marin y
Sanabria, 2016) es vital en la poblacion privada de libertad para
que esta pueda reintegrarse a su comunidad. La resiliencia es una
habilidad clave para, en medio de condiciones vulnerables, elaborar
un proyecto de vida; sin embargo, esta no depende Ginicamente de
factores personales o individuales, sino que también puede ser

promovida por el entorno.

El desarrollo juvenil saludable requiere de una adecuada
integracion a un entorno psicosocial que ofrezca limites, seguridad
y acompafiamiento. Segun Krauskopf (2003), la participacion
protagdnica de adolescentes en los procesos que impactan a su
entorno es fundamental para desarrollar unaidentidad saludabley
un sentido de corresponsabilidad con respecto a su comunidad. En
condiciones de privacion de libertad esto cobra especial relevanciaa
la vez que encuentra mayores obstaculos. Como menciona D’Angelo
(2004), la elaboracién del Yo Esperado no ocurre en un contexto
generacional aislado. Ademas, seg(in Grosser (2003), las relaciones
intergeneracionales son necesarias para el desarrollo saludable

de la poblacidn juvenil. Un entorno intergeneracional y promotor
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de resiliencia requiere de recursos motivacionales, expectativas
elevadas, oportunidades activas de participacidén y apoyo por
parte de personas que acompafien el proceso de construccién de
laidentidad (Henderson y Milstein, 2003; Allen, et al., 2016; Pitzer
y Skinner, 2017).

La necesidad de un entorno comunitario enfrenta multiples
dificultades en el ambiente carcelario. Las criticas a la privacion
de libertad acertadamente cuestionan el remover a la persona de
sus familias y comunidades. El camino de la escuela a la prisidn, o
criminalizacion escolar, se refiere al proceso en el que el estudiantado
es retirado del centro educativo mediante suspensiones o expulsiones
por faltas de conductay es etiquetado como una persona perjudicial
(American Civil Liberties Union, ACLU, 2018). Generalmente, se discute
que el encarcelamiento, entre sus efectos, altera el desarrollo normal
(Uggen, Manza'y Thompson, 2006) y predispone a la persona para
el fracaso (VanderPyl, 2015), ya que removerla de su comunidad
restringe significativamente la calidad, nivel y variedad de las

interacciones en las que la persona joven puede involucrarse.

Ahora bien, no puede obviarse que en la actualidad existe poblacion
juvenil que recibe educacién en estas condiciones. La libertad
para tomar decisionesy el acceso a una variedad de interacciones
interpersonales son elementos necesarios para que ellos y ellas
puedan desarrollary concretar metas de vida. Aunque la privacion
de libertad nunca deberia ser la primera linea de defensa ante la
juventud que transgrede las normas sociales de comportamiento,
cuando la transgresion ya ha ocurrido es necesario tener gran
cuidado para asegurar y fomentar la rehabilitacion. Ademas, es
necesario que los programas educativos en las correccionales estén
disponibles para la juventud, de manera que cuando se complete su

sentencia, las personas jovenes estén preparadas para reintegrarse
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a sus comunidades como integrantes de la ciudadania que han

atravesado un proceso de cambio.

Ochoay Swank (2018) han descrito el trabajo de un departamento
de correccidn, el cual ha sido articulado cuidadosamente por el
personal. En este, la juventud rehabilitada y educada durante
el confinamiento tiene la posibilidad de reconocer su crimen,
comprender las consecuencias y el impacto hacia a ellos y hacia
otras personas. Se les ofrece también la oportunidad para aplicar
comportamientos diferentes y mas adaptativos en ambientes
especificos. Finalmente, se brinda la expectativa de que los
estudiantes demuestren su capacidad de generalizar esta nueva

conducta adaptativa en ambientes novedosos.

Si el encarcelamiento debe ser necesariamente el ambiente en
el cual se espera que los estudiantes aprendan una conducta
adaptativa, entonces, en teoria, el paso por las correccionales
deberia ser un viaje de una Unica estancia. Desafortunadamente,
esto no corresponde con la realidad, ya que la criminalizacion escolar
mediante el camino de la escuela a la prisidn se convierte en un
circulo vicioso. Solamente en los Estados Unidos, la reincidencia
juvenil es de 55% en términos nacionales, y el dato varia en cada
estado dentro del pais. En este sentido, Clark y Unruh (2010) y
Ochoa, Swank, Flores, Lockwood, Weller y Solinas-Saunders (2019),
indican que la juventud en confinamiento carcelario necesita apoyo
comunitario de reinsercién para maximizar las posibilidades de que la
formacion experimentada durante el tiempo de rehabilitacion que las
correccionales intentan desempefiar no se pierda. Lastimosamente,
la reinsercién comunitaria esta llena de tensidn y con frecuencia
el o la estudiante regresa a un ambiente igual al que dejé: poco
acogedor, hostil y carente de apoyo (Ochoa y Swank, 2018).
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3. METODOLOGIA

Lainvestigacion se llevd a cabo entre el 2018 y el 2019 y se denomina
“Aportes interdisciplinarios en la atencidn educativa de jovenes
en situacién de riesgo social para la estimulacion de habilidades
productivas al plantear un proyecto de vida”. Esta se enfoca desde
la perspectiva cualitativa, la cual, seglin Strauss y Corbin (2002),
se posiciona como aquella desde la que se recoge informacion de
manera sistematica y se obtienen resultados a los que no se ha llegado
por procedimientos estadisticos u otro tipo de cuantificacion. Este
tipo de investigacion se desarrolla desde las interacciones entre
diferentes personas y en una diversidad de escenarios. Para este
estudio, participaron 22 estudiantes varones del CFJZ con edades

entre los 14 a 17 anos.

La poblacién participante se caracteriza por tener dificultades de
aprendizaje, haber abandonado los estudios a temprana edad o
haber sido expulsados de las instituciones educativas a las que
asistian antes de ingresar al sistema carcelario. Su vida ha estado
marcada por un contexto sociocultural donde se reproduce la
violenciay tienen vinculos familiares pobres o practicamente nulos,
los cuales repercuten en los procesos de socializacion (Mora 2000,

citado en Espinoza y Granados, 2003).

Para obtener la informacion acerca del proyecto de vida que se han
planteado estos jovenes, se utiliz6 el Cuestionario de los Posibles
Yo ;Quién soy? ;Quién quiero ser? “Possible Selves Questionnaire”.
EL PSQ, por sus siglas en inglés, fue desarrollado por Oysermany
Markus (1990), para detectar las aspiraciones de lo que una persona
quiere ser o no quiere ser a corto plazo (un afio), asi como verificar
la estrategia o estrategias que aplica la persona para alcanzar su

meta. El objetivo del instrumento es identificar las expectativas,
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las metas esperadas y las estrategias para lograr las metas. Al
reconocer estas expectativas futuras, la persona puede reducir las
discrepancias entre las situaciones actuales y las que se podrian
presentar (Clinkinbeard y Zohra, 2012); ademas, le permite identificar

aquellos temoresy aspectos que no le gustan o que quiere evitar ser.

Este instrumento ha sido validado y utilizado en poblacién
estadounidense (Oyserman et al., 2004), china (Zhu y Tse, 2015) y
argentina (Molina, Raimundiy Gimenez, 2017) demostrando ser un
medio adecuado para abordar la elaboracién de proyecto de vida
en poblacién de alta vulnerabilidad. Utilizarlo en un centro penal
que alberga poblacion menor de edad permite obtener informacion
relacionada con los elementos que inciden en el cumplimiento o
no cumplimiento de las metas y estrategias planteadas dentro
de un proyecto de vida. Este cuestionario consta de dos partes.
Primeramente, una seccién de tres columnas: en la columna uno, la
persona anota lo que espera ser el proximo afio; en la columna dos,
elige entre las opciones de Si'o No con respecto a si esta aplicando
alguna estrategia para lograr lo que espera. En la Gltima columna se
le solicita escribir cuales estrategias esta aplicando en caso de haber
elegido Sien la columna dos. La segunda parte estd, igualmente,
dividida en tres columnas. En la columna uno se anota lo que la
persona desea evitar ser el proximo afio; en la columna dos, elige
entre S/o No si esta aplicando alguna estrategia para evitarloyen la
altima columna se le solicita escribir cual o cuales estrategias esta

aplicando en caso de haber elegido Si en la columna dos.

Cada personatiene la posibilidad de anotar cuatro ideas relacionadas
con los Yo Esperados y Yo Temidos. Correspondientemente, tienen
la posibilidad de escribir cuatro estrategias para ambos casos. No
es necesario anotar las cuatro respuestas para el Yo esperado o el Yo

temido; es solo una manera de ofrecer al estudiante la posibilidad
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de analizar mas de un aspecto que pueda incidir en la toma de

decisiones con respecto a su proyecto de vida.

Conrespecto a la adaptacion al espafiol y pilotaje del instrumento,
el PSQ fue traducido al espaiiol por las investigadoras en el afio
2018. Para poder aplicarlo a la poblacidn costarricense se realizd
una prueba piloto con poblacion del Centro de Educacién Integral
ubicado en Las Nubes de Coronado, en agosto del 2018. El pilotaje
se llevo a cabo con un total de 12 jovenes varones entre los 14 y los
17 afios de edad. La gran mayoria cursaba niveles educativos de
colegio o educacion secundaria. Todos los participantes del pilotaje
fueron varones caracterizados como poblacién en situacion de
riesgo, ya fuera por haberse enfrentado a conflictos con la policia
sin haber estado privados de libertad, por haber sido abandonados
por sus figuras de crianza o por haber manifestado conductas
problematicas con sus pares o con las figuras de autoridad, por lo
que comparten caracteristicas similares con la poblacion meta de

la presente investigacion.

A partir del pilotaje, se procedid a incorporar los siguientes cambios
al instrumento: 1. ajustar las instrucciones para hacerlas mas
sencillasy orientadas a proyecto de vida, tratando de mantenerlas
lo mas similar posible a la indicacién original en inglés del
instrumento; 2. incorporar el lenguaje sobre la confidencialidad
de la participacién de manera mas clara y explicita, ya que las
personas participantes preguntaban al respecto, a pesar de que el
asentimiento lo mencionaba; 3. reacomodar el diagramado de los
cuadros del instrumento; 4. insertar los espacios correspondientes

al género, edad y grado de escolarizacion.

Previa aplicacion del instrumento, cada participante leyd o se le

leyd, aceptd y firmd un documento (asentimiento informado) con
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el que accedid a participar voluntariamente de la investigacion.
Este documento fue firmado por una de las investigadoras y alguna
persona adulta que estuviera en la clase como testigo, fuera docente

o personal de seguridad.

Durante la aplicacion del instrumento, las investigadoras dieron
repuestas a preguntas iniciadas por los estudiantes, relacionadas
en el proceso sobre el uso del instrumento. El instrumento mismo
no ofrece categorias de validez para analizar el nivel de deseabilidad
social en las respuestas; no obstante, este fue un elemento que se

tomd en cuenta durante el analisis.

Con respecto al analisis de los datos obtenidos, se siguid la propuesta
de Taylor y Bogdan (1987), cuyo enfoque esta orientado hacia el
desarrollo de una comprension en profundidad de los escenarios
o personas que se estudian. Dichos investigadores diferencian
su método de cualquier otra investigacion cualitativa porque no
existe una divisidn del trabajo entre recolectores de los datos y
codificadores, siendo el andlisis de los datos un proceso dindmico y
creativo, que implica ciertas etapas diferenciadas: la primera fase,
de descubrimiento; la segunda fase, de codificacion, y la tercera
fase, de relativizar los descubrimientos. Estas fases se explican a

continuacion:

1. Descubrimiento: consiste en darle sentido a lo que se estudia o
se descubre. Se leen los datos o notas de campo, se buscan los
temas emergentes y se agrupan por tipologias.

2. Codificacion: es el modo sistematico de desarrollar o refinar
las interpretaciones de los datos. Incluye la unidn y analisis
de todos los datos que se refieren a temas, ideas, conceptos,
interpretacionesy proposiciones relacionadas con las categorias

definidas.
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3. Relativizacion de los datos: se trata de interpretar la informacion
en el contexto en que fue recogida. Todos los datos son
potencialmente valiosos si se sabe evaluar su credibilidad.
Para entenderlos, hay que detenerse en el modo en que fueron
recogidos. Es decir, se debe analizar el contexto, la persona

que brinda los datos y la relacién de las respuestas brindadas.

Una vez que se reviso el instrumento, se analizaron las respuestas
planteadas del Yo Esperado y los Yo Temidos y se agruparon de
acuerdo con 5 categorias preestablecidas por Oyzerman (2018) y son:
logros (L), relaciones interpersonales (RI), rasgos de personalidad
(RP), salud fisica (SF) y estilo de vida material (EVM). La categoria
de logros se relaciona con las metas académicas; las relaciones
interpersonales se asocian con los pares, los amigos y la relacion con
los miembros de la familia; los rasgos de personalidad corresponden
a una categoria que indica todo lo relacionado con sentimientos
personales y deseos de superacién o cambios en la personalidad;
la salud fisica hace énfasis en los aspectos del cuidado de la salud;
y la categoria de estilo de vida agrupa las respuestas que tienen
que ver con el lugar de residencia o mudarse a otro sitio con la

familia o amigos.

Esimportante que se tome en cuenta que, en la seccidn Yo Esperado,
las respuestas que se anotaron en negativo se agruparon en una
categoria denominada Negativa; por ejemplo, “no volver a las
calles”. Para la seccidn Yo Temido, las conductas que se relacionan
con situaciones de riesgo y que, ademas, son negativas; se codifican
en una categoria denominada No normativa. Por ejemplo, las
respuestas que mencionen el uso o abuso de drogas, conducta
delictiva, conducta socialmente ofensiva o respuestas que inicien

con un “no”, ejemplo “no consumir drogas”.
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Con respecto a las respuestas de las estrategias a cada categoria,
estas se distribuyeron segiin dos opciones: concretas o abstractas.
Debe tomarse en cuenta que hubo respuestas que no fue posible
codificar debido al objeto de medicidn del instrumento, el cual es con
respecto al logro de metas en el corto plazo, como las asociadas con
estrategias a largo plazo. Por ejemplo, graduarse de la universidad,
o tener una profesion, ya que es una meta imposible de concretar
entan solo un afio. También se excluyeron las respuestas repetidas
por el mismo informante; por ejemplo, si anotaron dos veces la
misma meta o estrategia se contd solamente una vez. Finalmente,
se excluyeron las respuestas que denotaban vaguedad, por ejemplo

“no hacer nada”.

Para el proceso de andlisis, se elabord una matriz en un procesador
de datos usando la herramienta Excel. Se transcribi6 la totalidad
de las respuestas, asignando un ndmero del 1 al 22 para cada
participante, segin el nimero del asentimiento informado. Por
ser una investigacion en la que participan las tres disciplinas de
educacion especial, orientacion y psicologia y cuatro docentes-
investigadoras, cada una revisé y codifico las respuestas a nivel
individual para cada participante. Luego de leer la respuesta, cada
investigadora le asignd una categoria seguin se explicd anteriormente
y para cada estrategia determind si era concreta o abstracta. Una
vez realizada la codificacion individual, se procedié de manera
grupal y colaborativa a revisar la codificacion caso por caso para
generar un consenso interdisciplinario. Ante diferencias de criterio,
se discuti6 cada caso hasta alcanzar un consenso general, generando
valor agregado en el analisis gracias a estas discusiones, las cuales

fueron sistematizadas también.
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4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La investigacion refleja que, del total de 23 participantes varones,
solamente 22 completaron el instrumento. El estudiante que no lo
completd, inicialmente si aceptd participar, pero al finalizar la sesidn
de trabajo, cambié de opinién. Todas las personas participantes
son menores de edad, distribuidos de la siguiente forma: cuatro
tienen 14 afos, uno tiene 15 afos, cinco tienen 16 afios y doce
tienen 17 afos. Es importante destacar que de la totalidad de
participantes (N=22), 12 se ubican en educacion secundaria, de los
cuales 8 estudiantes estan cursando sétimo afio y 4 cursan octavo
afio. Por su parte, en educacion primaria se encuentran 7 personas
en sexto grado; mientras que para primero, tercero y cuarto, hay

1 por cada grado.

Como parte de lainformacién general obtenida para el instrumento,
se sistematizo un total de 93 respuestas. Para la seccion Yo Esperado
se agruparon 45 respuestas distribuidas de la siguiente forma: en
la categoria de logros, se obtuvieron 18 respuestas; para relaciones
interpersonales, 6 respuestas; en rasgos de personalidad, 13; Estilo
de Vida Material, 6 respuestas. Es importante mencionar que no
hubo ninguna respuesta en la categoria de salud fisica. Para la
categoria llamada Negativa se obtienen 2 respuestasy, finalmente,

se revisan 11 que no se pueden codificar.

Para la seccion del Yo Temido se obtienen un total de 48 respuestas:
para la categoria de logros, se obtiene 1; relaciones interpersonales, 8;
rasgos de personalidad, 10; y estilo de vida material con 6 respuestas.
Tampoco se presentaron respuestas en la categoria de salud fisica.
Para la categoria No Normativa se obtienen 23 respuestas. No se
obtienen respuestas para las No Codificables. En el grafico nimero

1 se visualizan los datos presentados.
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Figura 1: Categorizacion de respuestas
de las personas informantes

. Yo esperado . Yo temido

Cantidad de respuestas

Logros Rasgos de personalidad Estilo de vida material

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos

4.1.Analisis por categoria seccion Yo Esperado

a. Sobre los Yo Esperado

El desarrollo del Yo Esperado se refiere a la posibilidad que tiene
la poblacién de generar expectativas de cambio con respecto a si
mismo en funcion de las acciones concretas que se desea llevar a
cabo (Clinkinbeard y Zohra, 2012). Estas acciones se plantean como
metasy puedenincidir en la personalidad, en las relaciones con la
familia, pares, figuras de autoridad, o miembros de una comunidad.
Llevar a cabo un analisis de los Yo Esperado, permite reconocer cdmo
se construye un proyecto de vida a partir de aquellas necesidades a
corto plazo. En el grafico 2 se detallan la totalidad de las respuestas

obtenidas para la seccién Yo Esperado.
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Figura 2: Categorizacion de respuestas de las

personas informantes “Yo Esperado”
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Fuente: elaboracidn propia a partir de los datos

La categoria de Logros se asocia con actividades académicas o
escolares en las que los participantes interactian con docentes. Estas
incluyen: graduarse, ser un mejor estudiante, cumplir las tareas,
ir a clases, ser puntual, tener un buen comportamiento, asistir a
actividades extracurriculares como formar parte de un club, o de un
equipo deportivo. También forma parte de esta categoria el obtener

un trabajo en un periodo de tiempo cercano (Oyserman, 2018).

De los 22 participantes de la investigacion, se observa que esta
categoria es la que mas respuestas obtiene, para un total de 18, en
donde la mayoria se enfocan en continuar o terminar los estudios, asi
como en pasar el afio. Cabe mencionar que muy pocos estudiantes
hacen referencia concreta a obtener un trabajo o participar de otras

actividades deportivas o sociales.

De manera especifica, 13 respuestas se orientan a culminar sus
estudios o seguir estudiando y ser buen estudiante. Dos se relacionan
con graduarse y pasar el afio, mientras que solamente uno hace
referencia a la posibilidad de obtener un empleo y otras dos se

enfocan en ir a actividades y aprender inglés. Se observa que la
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mayoria de las respuestas de los participantes se relacionan con
la culminacién de estudios. De acuerdo con las caracteristicas de
la poblacidn, se resalta en el proceso de analisis que tienen un
marcado rezago académico respecto a su edad cronoldgica. Esta
puede ser razdn por la que la categoria “logros” es la que tiene
mayor cantidad de respuestas: por la necesidad de completar los

grados académicos.

Con respecto a la categoria de Relaciones Interpersonales, se incluye
dentro de ella lo relacionado a establecer o mantener interacciones
con la familia, amistades u otras personas, exceptuando relaciones
docente-alumno. Se destacan aspectos como: ser lider, respetuoso,
amistoso, honesto, mejor persona, o responsable. De igual forma, en
el contexto familiar se menciona la obediencia, ayudar en las labores
domésticas, hacer actividades con la familia, acercarse, ser mejor
hijoy en relacidn con el grupo de pares se involucran las relaciones

de pareja, las amistades y el comparierismo (Oyserman, 2018).

En esta categoria, los participantes ubican seis respuestas, dentro
de las cuales se destacan cuatro que enfatizan estar bien con la
familiay ser feliz. Una respuesta se relaciona con ser un buen padre

y otro participante destaca “portarse bien”.

Seglin Oyserman (2018), en la categoria de Rasgos de Personalidad se
espera que las respuestas tengan que ver con madurez, crecimiento
personal, autocontrol, ser mas auténomos, mostrar fortaleza, tener
pensamientos o actitudes positivos y mostrar una buena conducta
en general. Los jovenes orientan sus respuestas hacia querer lograr
cambios en su personalidad o forma de sery respecto a conductas

especificas, tanto dentro como fuera del sistema carcelario.

Se hace referencia a cambios en la forma de comunicarse con otras

personas, el respeto por el bien ajenoy la posibilidad de incidiren

155



otras personas como un ejemplo a seguir. Uno de los jévenes desea
asistir a una institucion religiosa para lograr cambiar su conductay
otros dos desean ser mas disciplinados en sus acciones. Solamente
un estudianteindica que esimportante cambiar para evitar reincidir
en las conductas que lo lleven a estar nuevamente en una situacion

de privacién de libertad.

Con respecto a la categoria de Estilo de Vida Material, se asocian
todas las respuestas direccionadas a un cambio en su cotidianidad,
es decir, se agrupan las que tienen que ver con mudarse de lugar,
divertirse, involucrarse en actividades o pasatiempos que no se
circunscriben al ambito escolar, como formar parte de un grupo
de mdsica, grupo deportivo o artistico (Oyserman, 2018). En esta
categoria, cuatro estudiantes refieren concretamente que el principal
cambio en su estilo de vida tiene que ver con obtener su libertad
y poder salir de la carcel. Otros dos refieren a la meta de alcanzar
un trabajo o participar en algiin equipo deportivo como futbolista.
Seglin Oyserman (2018), la categoria Negativo incluye las respuestas
que indiquen una palabra negativa, es decir un “no”. Se registran
Unicamente dos respuestas, las cuales se refieren a situaciones de

carcel o de indigencia.

Finalmente, las respuestas que no se pueden codificar se refieren
al logro de metas que no son posibles de ser alcanzadas en menos
deunafioy que implican necesariamente estudios formales desde
el area profesional o técnica. Por ejemplo, cuatro estudiantes
desean tener o trabajar en talleres mecanicos de automoviles o
motocicletas. Dos de ellos desean tener panaderiay una barberia,
dos desean ser ingenieros, uno veterinario y otro, policia. Dado
que la consigna esta especificamente referida al préximo afio, no

es posible codificar estas respuestas como Yo Esperado.
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b. Discusion sobre los Yo Esperado y sus estrategias

En las estrategias, las mayores respuestas se asocian a las metas
de logro que afectan el comportamiento a lo interno del centro.
Estos aspectos se relacionan con alcanzar metas educativas y
culminar grados escolares. La gran mayoria anot6 frases como
Portandome (sic) bien (Sujeto 13), Tener buen comportamiento
(Sujeto 16) o estudiando (Sujeto 18) en las cuales se evidencia que
“el comportamiento” y el “estudio” son un eje importante para
poder alcanzar una meta, pero no estan circunscritos a ninguna

accién especifica.

No obstante, segtin Clinkinbeard y Zohra (2012), identificar aspectos
positivos para alcanzar metas futuras, proporciona mejoras en la
autoestimay la motivacion. Ademas, el reconocer las expectativas
puede motivar a los jévenes a reducir las disonancias cognitivas
entre la situacion actual y el futuro deseado, pues equilibrar lo
deseado o lo que se quiere ser con las posibilidades del momento

actual, permite que las personas distingan y prioricen sus metas.

Por su parte, los jovenes que si logran identificar estrategias mas
concretas para alcanzar las metas propuestas sefialan ejemplos
como los siguientes: asistir a clases (Sujeto 10), ir a clases y asiendo
los examenés (sic) (Sujeto 22), poniendo mucha atencion en las clases
(sic) (Sujetol7), estoy viendo las materias (Sujeto 24) y respeto la
hora del estudio (Sujeto 8). Clinkinbeard y Zohra (2012), sefialan
que cuando los jévenes implementan estrategias concretas, sus
metas se vuelven mas realistas, lo que brinda un mayor sentido
hacia su futuro. Cuanto mas concretas, alcanzables y detalladas
sean las estrategias, hay mas probabilidades de direccionar los
comportamientos hacia su logro. Estas metas relativas al estudio o
la visidn a futuro se relacionan con los resultados de investigaciones

previas en otros paises, en los cuales los jovenes entrevistados
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anotan preferencias en los intereses académicos (Molina, Raimundi
y Gimenez, 2017; Zhu y Tse, 2015; Oyserman, 2004).

Se destaca un participante en particular que logra identificar
estrategias concretas para evitar volver a las calles y caer preso, al
anotar: no consumir drogas y no cortarme (ambas respuestas del
sujeto 6). Estas estrategias se relacionan directamente con lo que
plantean Clinkinbeard y Zohra (2012) alindicar que las estrategias
representan el elemento del “plan de accion” para la construccion
de los Yo Esperado; por lo tanto, cuando el joven reconoce lo que
quiere lograr o evitar, el siguiente paso es descubrir cémo alcanzarlo,
siendo las estrategias el recurso motivacional mas estrechamente

vinculado con el comportamiento.

Otras de las estrategias que se destacan son las que se refieren
a la convivencia en el CRJZ, por ejemplo: Conviviendo con todos
mis compafieros (sujeto 17), cuando alguien me abla feo mejor
respiro y me voi (sic) (sujeto 22) y mejorando el comportamiento
mio (sujeto 23). La categoria de relaciones interpersonales es
una de las mas importantes para los jévenes, pues hace alusion a
las relaciones sociales que establecen (Oyserman, 2018). En este
caso, a lo interno del centro, identificar estrategias que faciliten
la convivencia diaria es vital para los participantes, pues tal y
como destacan Oyserman, Bybee, Terry & Hart-Johnson (2004),
la regulacion del comportamiento debe incluir no solo las metas
elaboradas, sino estrategias claras sobre la manera de comportarse

para alcanzar el estado final deseado.
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4.2 Andlisis por categoria seccion Yo Temido

a. Sobre los Yo Temido

En lo que se refiere al desarrollo del Yo Esperado, Clinkinbeard y
Zohra (2012) destacan que este se manifiesta tanto en la forma de
expectativas como en la forma de temores, o el Yo Temido. Analizar los
Yo Temidos en esta poblacién permite reconocer cdmo la construccion
del proyecto de vida esta condicionada al imaginario de aquellas
situaciones y facetas de si mismos que los jovenes aspiran a evitar.
El grafico 3 muestra los resultados segun las categorias de analisis

de los Yo Temidos de los 22 j6venes que participaron en el estudio.

Figura 3: Categorizacion de respuestas de las
personas informantes “Yo Temido”

Categoria: Yo temido

Cantidad de respuestas

Logros  Relaciones Rasgos de Salud Estilo No
interpersonales personalidad fisica vida material codificable

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos

En la primera categoria de Logros, solo un estudiante respondié un
aspecto desde el Yo Temido, refiriéndose al temor de no terminar
sus estudios (Sujeto 15). La siguiente categoria en presentar mayor
cantidad de respuestas fue la de Rasgos de Personalidad, para
un total de 10 manifestaciones. Algunos ejemplos incluyen los
siguientes: Ser menos agresivo (Sujeto 11), Impulsivo (Sujeto 10).
Las respuestas relacionadas con rasgos de personalidad hacen

énfasis en la conducta violenta o autodestructiva.
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Las categorias de Estilo de Vida Material y Relaciones Interpersonales
tuvieron una manifestacion moderada similar de 6 y 7 respuestas
respectivamente. En cuanto a Relaciones Interpersonales, se
manifestaron respuestas relacionadas con evitar malas compafiias.
Las siguientes respuestas de Yo Temidos sirven de ejemplo: Las
malas compafiias (sic) (Sujeto 9); No seguir con los malos pasos con
los malos amigos (Sujeto 23); Evitar malas amistades (Sujeto 25).
Las respuestas se circunscriben a evitar malas compaifiias, evitar
peleas o evitar tomar venganza. En esta categoria no se presentan Yo
Temidos relacionados con la vida afectiva, como serian respuestas
relacionadas con temor a la soledad, o al deterioro en la relacion

con seres queridos o familiares.

En la categoria de Estilo de Vida Material, de las seis respuestas
presentadas, cuatro se refieren a no estar mas en una institucion
penitenciaria: Estar preso (Sujeto 13); Seguir preso (Sujeto 16); Quiero
Evitar Volver a una carcel (sic) (Sujeto 7); Ya no estar aqui (sic) (Sujeto
4). Otra respuesta se refiere al temor de caer en la indigencia: No
Me gustaria ser un indigente (sic) (Sujeto 3). Es significativo que
el Yo Temido en lo respectivo a Estilo de Vida Material tiene que
ver con continuar en la situacion presente o inclusive entrar en
una situacién ain mas vulnerable. El Yo Temido no tiene que ver
con perder alglin recurso material, sino con la expectativa de vivir

fuera de la carcel.

Es relevante mencionar que la categoria de Salud Fisica obtuvo
ceroincidencias, tanto en los Yo Esperados como en los Yo Temidos.
Teniendo en cuenta que la muestra consiste en 22 varones, podria
serrelevante que los estudiantes del CFJZ no se refieran a su salud
con respecto a sus Yo Temidos, por aspectos asociados a factores

de género, ya que existen antecedentes tedricos que establecen la
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correlacion entre la masculinidad toxica y caracteristicas perjudiciales

del autocuidado en la salud (Salas, 2005).

Como puede verse en la Figura 3, la mayor parte de las respuestas
se refieren a la categoria Negativa, No Normativa o de Conductas de
Riesgo, con 23 respuestas. Es llamativo que el 50% de las respuestas
de Yo Temidos caen en la categoria no normativa. En un estudio
anterior, Clinkinbeard y Zohra (2012), indicaron que la poblacién
privada de libertad norteamericana estudiada por ellas manifest6
la categoria de conducta de riesgo en un 56% de sus respuestas.
Segun el disefio para la codificacion del PSQ de Oyserman (2018),
esta categoria se refiere a respuestas elaboradas en forma de
negacidn, como, por ejemplo: No caer mds preso (Sujeto 6), o No
salir a lo mismo (Sujeto 21). Segin Oyserman (2018), esta categoria
también se refiere a respuestas que sugieren conducta no normativa,
conducta delincuente o respuestas negativas vagas, como los
siguientes ejemplos de Yo Temidos: Las drogas (Sujeto 9), No me

quiero cortar mds (Sujeto 6), aser darios (sic) (Sujeto 22).

b. Discusion sobre los Yo Temidos y sus estrategias

Las respuestas mayoritariamente orientadas a la categoria Negativa
o No Normativa reflejan la vulnerabilidad de la poblacién ante
conducta criminal o de riesgo. La dificultad de estos estudiantes
para elaborar un proyecto de vida de manera propositiva requiere
de mayores investigaciones para determinar si es una caracteristica

de la juventud costarricense en particular.

Los Yo Temidos en las respuestas de esta poblacion no se refieren
a un temor imaginario o a una escena temida fatalista, sino que
referencian al yo presente o pasado que ya se ha manifestado

de manera concreta en sus vidas. Los Yo Temidos se refieren a no
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volver a conductas dafiinas, a no seguir en la carcel, a no reincidir en
consumo de sustancias o a no reencontrarse con ciertas personas.
El Yo Temido, en el caso de esta poblacion, no es una abstraccidn
imaginaria; por el contrario, es la elaboracién, mediada por el

instrumento, de la propia realidad en su forma mas concreta.

Elinstrumento mismo plantea limitaciones para que esta juventud
pueda encuadrar esta elaboracién de manera que les resulte claro el
proposito de elaborar estrategias para evitar al Yo Temido. La misma
vulnerabilidad cognitiva, social o educativa que podria presentarse
en los casos de algunos de estos estudiantes vuelve dificil la
construccion de estrategias claras para evitar los Yo Temidos. La
estructura delinstrumento parece no haber sido lo suficientemente
directiva para que los estudiantes colocaran una estrategia de
corto o mediano plazo con respecto a cada Yo Temido y asociado

directamente con la posible categoria de la respuesta.

Oyserman, Johnson,y James (2011), sugieren que los Yo Esperado
aligual que los Yo Temidos forman el destino o proyecto de vida
de una persona, mientras que las estrategias son el camino para
llegar a este destino. Estos autores afirman que los jovenes que han
sufrido de privacidn socioecondmica tienden a saber adonde quieren
llegar pero no ven el camino con claridad. En el caso de la poblacidn
participante en este estudio, aun cuando indicaron que tenian
estrategias para evitar sus Yo Temidos, estas resultaron ser abstractas.
Por ejemplo, respuestas como: Cambiar (Sujeto 23), Haciendo otras
cosas cambiando (Sujeto 24), No acercarme con los malos pasos de
aqui o los de afuera (Sujeto 23) son respuestas abstractas. No es
el caso de todos; algunos estudiantes si manifestaron estrategias
concretas para evitar los Yo Temidos, como se puede ilustrar con
los siguientes ejemplos: Voy a ir a charlas (Sujeto 9) y Alejandome
(sic) del barrio (Sujeto 8).
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Las respuestas de esta poblacion con respecto a los Yo Temidos, asi
como su elaboracién de estrategias, levantan preguntas significativas
con respecto a la necesidad de adecuar el instrumento PSQ a una
poblacion con barreras significativas para el aprendizaje (Rojas,
2017). Asimismo, es importante reconocer la variable de género
como un factor relevante en lo relacionado con la expresidn de la
agresividad en la categoria de Rasgos de Personalidad; conducta
violenta en lo relacionado con la categoria No Normativa / Conductas
de Riesgo y la poca o nula manifestacion de Yo Temidos relacionados

con las categorias de Logro o de Salud Fisica.

Estainvestigacion genera preguntas sobre la capacidad de elaboracion
de estos estudiantes sobre su proyecto de vida. La resiliencia de
estos jovenes requiere de factores externos imprescindibles para
la reconstruccién de las habilidades internas necesarias en la
elaboracion de un proyecto de vida que los aleje de la reincidencia.
Se considera que, desde lo educativo, se hace necesario ofrecer
herramientas, espacios y apoyos para fortalecer la posibilidad
psicosocial a esta poblacién con el fin de elaborar de manera
concreta las expectativas y temores que puedan cristalizarse en su

propio capital motivacional (Clinkinbeard y Zohra, 2012).

5. CONCLUSIONES

1. Lapoblacién manifestd dificultades significativas para elaborar
un proyecto de vida con estrategias concretas para alcanzarlo
en un afio plazo, segln la guia del PSQ en su version adaptada
al espanol.

2. Elnivel educativo de los jovenes, la interaccion con contextos
poco enriquecedores, las posibles barreras para el aprendizaje

y factores de vulnerabilidad psicosocial podrian estar asociados
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con las dificultades presentadas por parte de los participantes
para concretar metas asociadas a lo que quieren ser y hacer
en un afo plazo.

Durante la aplicacién del instrumento, los participantes mostraron
conductas de inseguridad en sus respuestas. Esperaban que
las investigadoras emitieran un criterio sobre lo que escribian,
catalogandolas desde una perspectiva de “bueno” o “malo”, lo
cual generainquietudes relevantes sobre el nivel de deseabilidad
social presente en la dinamica de esta poblacién al participar de
esta investigacion. Esto podria tener un efecto sobre la veracidad
de lo manifestado en el instrumento.

Durante la traduccion delinstrumento PSQ se emplearon oraciones
cortas e instrucciones claras. Posterior a ello, el instrumento
se aplicé como un pilotaje con poblacién con caracteristicas
similares a la poblacion de estudio. Este proceso generé nuevos
cambios en cuanto a la estructura del instrumento. No obstante,
la administracidn del instrumento no fue lo suficientemente
directiva para que los jévenes asociaran de manera directa lo que
desean ser (Yo Esperado) con lo que desean evitar (Yo Temido),
generando pocas coincidencias entre ambas variables, la cual
ha sido relevante en investigaciones anteriores.

La presente investigacion muestra que los Yo Temidos de esta
poblacion no se expresan como abstracciones futuras o como un
imaginario deteriorado que se desea evadir. Los Yo Temidos en
varias de las respuestas reflejan el yo presente, sea en la forma de
permanecer en la carcel o de reincidir en ciertas conductas. Esto
esunindicio de los elementos psicosociales claves relacionados
con la autopercepcion e identidad social que los participantes
manejan sobre si mismos. A pesar de que los Yo Temidos son

tan concretos como observar la situacion actual, las estrategias
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tienden mas bien a la abstraccidon. Se plantean muy pocas
estrategias concretas para construir un yo alternativo al presente.

6. Lapoblacidnrequiere de apoyos externos para poder elaborarun
proyecto de vida que les abra opciones mas alla de simplemente
sobrellevar la situacién actual y que se traduzca en estrategias
concretas. Este tipo de apoyo es fundamental, no solo en un
entorno de acompafiamiento psicosocial, el cual es en si muy
importante, sino también desde el ambiente educativo, dado
que muchos de los Yo Esperados se relacionan con el logro
académico. Por tanto, la elaboracion de estrategias educativas
como un proceso de alcanzar metas concretas en el corto y
mediano plazo resulta un paso estratégico para la formacion
en habilidades relacionadas con el capital motivacional y la
capacidad para elaborar un proyecto de vida.

7. Seidentifica la necesidad de continuar con el trabajo sobre el
tema del proyecto de vida en espacios diversos en cuanto a los
aspectos de identidad y cultura, considerando las particularidades
de aprendizaje de la poblacion en situacidn de privacion de
libertad.

8. Unaspectoimportante para futuras investigaciones constituye la
baja escolaridad que presentan los estudiantes participantes de
este estudio, quienes tienen sobreedad para el nivel educativo
que cursan.

9. Elespacio carcelario se nutre de las vivencias de cada una de
las personas que estan privadas de libertad. Cada uno de ellos
tiene una historia de vida que permite una construccion Gnica
de experiencias. Estas experiencias se pueden aprovechar para
que cada joven se plantee metas y estrategias concretas segln
su proyecto de vida.

10. Alintegrar las disciplinas de la educacion especial, la orientacion

y la psicologia, ha sido posible analizar las respuestas individuales
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de cada participante desde una perspectiva mas amplia que
tome en cuenta las necesidades integrales de los individuos
y de la dinamica psico socio educativa de esta poblacién. Se
recomienda que futuras investigaciones sobre esta tematica

mantengan un enfoque interdisciplinario.
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Acciones de la Universidad de Costa Rica
para garantizar la equidad en sus estudiantes,
una recopilacién del Nodo ORACLE

Flor Jiménez Segura

Estrella Meza Rodriguez

Resumen: La Universidad de Costa Rica (UCR), fundada en 1940, es reconocida
como una institucion que ha contribuido a la movilidad social y a la consolidacion
de una sociedad democratica mas justa y promotora de la igualdad de derechos
y oportunidades para las personas. En el Estatuto Orgéanico de la UCR, articulo
3, se indica que la Universidad debe contribuir con las transformaciones que la
sociedad necesita para el logro del bien comin, mediante una politica dirigida a la
consecucion de, entre otras cosas, una justicia social y equidad, siendo esta Gltima
un medio que favorece el derecho al acceso de los servicios que ofrece la institucion.
El objetivo de este articulo es dar a conocer algunos de los diferentes esfuerzos que
la Universidad realiza para garantizar la calidad de la equidad en el estudiantado,
al construir espacios educativos mas justos y equitativos. Desde el proyecto de
investigacion: “Nodo Costa Rica” del Observatorio Regional de la Calidad y Equidad
de la Educacidn Superior Latinoamericano (ORACLE), se recopilan acciones tales
como la promocién del desarrollo personal y social, la orientacién estudiantil, las
becasy servicios complementarios, las residencias, la atencién al bienestar y salud
y las adecuaciones que garantizan el acceso y la igualdad de oportunidades para
la poblacién estudiantil universitaria con discapacidad.

Palabras clave: calidad, equidad, educacion superior, estudiantes.

Abstract: University of Costa Rica (UCR), founded in 1940, is recognized as an institution
that contributes to social changes, to consolidate a democratic and fair society, where
equality of rights and opportunities for people been promoted. Into Organic Statute
of UCR, article 3, manifest that University must contribute with the transformations
that society needs for the achievement common benefit, through a politics directed to
procurance a social justice and equity; being the last a mechanism that stimulate the
access right to services offer by institution. The purpose of this article is to announce
some of different actions that University makes for to guarantee quality of equity
in students, to generate fairer and more equitable educational spaces. From the
investigation project: Nodo Costa Rica del Observatorio Regional de la Calidad
y Equidad de la Educacién Superior LAtinoamericana (ORACLE), actions such us:
promotion of personal and social development, vocational counseling, scholarship
and complementary services, student residences, welfare and health care, adjustments
that guarantee access and equal opportunities to university students population with
disabilities, are compiled.

Key words: quality, equity, higher education, students
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1. INTRODUCCION

La Universidad de Costa Rica, fundada el 26 de agosto de 1940, por
Ley N°362, es una institucion auténoma de educacion superior que
goza de independencia en el ejercicio de sus funciones y tiene plena
capacidad juridica para adquirir derechos y contraer obligaciones,
asi como para darse su organizacion y gobierno propios (Herrera,
2015y Consejo Universitario, 1974). En ese sentido, la Universidad
elige a sus maximas autoridades mediante procesos democraticos,
resguardando la equidad; en estos procesos intervienen docentes,
estudiantes y funcionarios administrativos. El rector es el funcionario
de mas alta jerarquia ejecutiva universitariay ejerce la representacion
judicial y extrajudicial. Asimismo, lleva a cabo el control y la
evaluacion de las actividades de la Institucidn. La Universidad
tiene un drgano asesor: el Consejo de Rectoria, conformado por
los 5 vicerrectores, por medio de quienes se canaliza su autoridad
en lo que corresponda: Vicerrectoria de Docencia, Vicerrectoria
de Investigacidn, Vicerrectoria de Accidn Social, Vicerrectoria de

Administracion y Vicerrectoria de Vida Estudiantil.

En cuanto a la evolucién del tratamiento de la equidad, su aparicion
se documenta por primera vez en el Primer Congreso Universitario
celebrado en 1946, el cual que sento las bases de la Facultad
Humanidades, cuyo plan de estudios no se establecié sino hasta
1957 con una importante reforma académica. Las Humanidades
surgen para cumplir la histérica mision de formar a la personay no
solo al especialista; con su incorporacion se pretendia propiciar la
integracion académica y constituir la base de la unidad y equidad
universitaria. Esta trascendente reforma también da como resultado
la aprobacién de una nueva Ley Fundamental de Educacién para
el pais, inspirada en el pensamiento y en las inquietudes de la

comunidad universitaria.
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El Segundo Congreso, celebrado en 1966, introdujo cambios
tendientes a modernizar la Universidad. En 1973, se llevd a cabo
el Tercer Congreso Universitario, el cual situd a la institucion en
la realidad de la sociedad que la alimenta y a la que sirve. De este
Congreso emanan los principios que inspiran el actual Estatuto
Organico de la Institucion, segln el cual la equidad es uno de los
valores fundamentales. En afios recientes, se han inscrito programas
o proyectos en las diferentes unidades académicas de la Universidad,
desde la investigacidn, docencia y accidn social, con la intencidn

de abordar la equidad en la academia.

2. REFERENTE TEORICO

2.1. Equidad en la educacién superior

La equidad es un concepto multidimensional que presenta multiples
facetas. Incluye aspectos relacionados con el nivel de educacién que
setiene, la posibilidad de accesoy permanenciaaestay lajusticia de
las practicas pedagdgicas. En consecuencia, un compromiso real con
la equidad debe prestar atencién a la ausencia de discriminaciones
en las distintas actividades y funciones, asi como la integracion
de las consideraciones sobre la educacion a temas mas amplios
de justicia social y de equidad global, con especial énfasis en la
versatilidad de los recursos y las diferencias de alcance e impacto

de los diferentes acuerdos sociales.

Tradicionalmente, el abordaje de la equidad en el contexto de la
educacién superior se hace de una manera sesgada o parcial. Se
utilizan con frecuencia expresiones como equidad o igualdad en
el acceso a la educacidn superior. De esta manera, la equidad se
identifica mas con el estudiantado y generalmente se concentra

solo en un momento de la vida universitaria: el acceso. Ademas
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del accesoy del estudiantado, la equidad en la educacion superior
también se ha sesgado frecuentemente hacia temas de género. La
UNESCO (2009), evidencia que a pesar de los esfuerzos realizados
para mejorar el acceso y garantizar la calidad de la educacion
superior, aun se presentan en las universidades diferencias que
constituyen una importante fuente de desigualdad para aquellos
sectores de la sociedad menos favorecidos, como por ejemplo
poblaciones indigenas y habitantes de zonas rurales o de barrios

urbano-marginales (Schmelkes, 2009).

Por lo tanto, la accesibilidad debe ser asumida como un elemento
integrante de laigualdad, la equidady la inclusion para los sectores
sociales tradicionalmente discriminados. De ahi la importancia
de comprender que acciones como la ampliacion del acceso le
permiten a la educacion superior alcanzar simultaneamente los
objetivos de equidad, pertinenciay calidad, siendo que, tal y como
lo menciona Herdoiza (2015), la educacién ha de estar al alcance
de todas y todos, por lo que la igualdad de resultados supone
la posibilidad real de encontrar rendimientos similares entre el
estudiantado procedente de distintas clases sociales, culturas o

sexos (Marchesi, 2000, parr. 1).

Sin embargo, la equidad no es Unicamente una cuestion de acceso,
sino que incluye el progreso académico y la conclusidn exitosa
del estudiantado, garantizando la participacion y bienestar en
su proceso formativo. Pascual (2006), especifica que una forma
de compensar estas desigualdades puede ser el contemplar los
indicadores de equidad en términos de acceso, permanenciay
logros de aprendizaje, con lafinalidad de garantizar la calidad de la
ofertay la obtencion de resultados satisfactorios en la comunidad

estudiantil, mediante un desarrollo social y cultural.
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En esta linea de accidn, Fukushi (2010), destaca que la educacion
superior encauza muchos de sus esfuerzos a la obtencién de
financiamiento, la estabilidad en el sistema de becas, procesos
de acreditacion mas transparentes, reformas politicas para brindar
créditos o préstamos a sus estudiantes, apoyos para una mejor
orientacion vocacional, flexibilidad horaria que permita estudiar
y trabajar, acciones para garantizar un ingreso mas justo, una
permanencia beneficiosa y un egreso que favorezca la insercidn

al mercado laboral.

Segun Marchesi (2000), la eleccion de los indicadores debe orientarse
a constatar las diferencias que existen entre los resultados obtenidos
en diferentes colectivos estudiantiles y su posible relacion con los
recursos iniciales contextuales, considerando ademés de estas
diferencias, su avance, titulacidn, la relacion entre el nivel educativo
alcanzado y los ingresos posteriores en funcion del origen social

y del género.

Es asi como la educacién superior debe velar por el adecuado
apoyo econdmico y educativo para el estudiantado que lo requiera,
ademas de ampliar la formacidn de docentes, tanto inicial como
permanente, dotar a sus estudiantes de los conocimientos y las
competencias, contribuir a la realizacién de investigaciones y
permitir el acceso gratuito a la documentacién cientifica, emplearel
aprendizaje abiertoy a distancia, asi como mejorar en el uso de las
TICy capacitar al personal docente y administrativo para desempefiar
nuevas funciones en sistemas de ensefianza y aprendizaje que se

transforman (Ricaurte, et al, 2018).

La ausencia de oportunidades de acceso, permanenciay logroen la
educacién, de acuerdo con Turbay (2000), provoca serios perjuicios

tanto para las personas como para las sociedades, pues la educacion
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superior permite a la persona adquirir muchos de los aprendizajes
que le proporcionaran herramientas adecuadas para su insercion
en distintos contextos; afirmacién confirmada por Pascual (2006) al
sefialar laimportancia de la educacién superior ante el desafio de
la modernidad y para considerar contextos de cambio, posibilitar
elacceso al mercado laboral, aportar al desarrollo social, contribuir
alaigualdad de oportunidades de sus estudiantes, disminuir las
desigualdades de partida y favorecer el enriquecimiento cultural

y el progreso de los conocimientos.

Desde esta perspectiva, la construccion de una sociedad que respete
la igualdad de condiciones educativas requiere de la aplicacion
sostenida en el tiempo de medidas de equidad, en donde la educacion
superior, por su rol estratégico en la transformacién de la realidad
social, estd llamada a tomar las necesarias acciones correctivas
destinadas a democratizar el acceso, a garantizar la inclusion
efectiva, la permanenciay el egreso de los sectores desaventajados

a una formacién de excelencia (Herdoiza, 2015).

Por otra parte, la UNESCO (2018), distingue igualdad de equidad,
aplicadas a la educacion y procesos de ensefianza-aprendizaje.
Laigualdad se considera como “el estado de serigual en términos
de cantidad, rango, estado, valor o grado” (p. 17), mientras que
la equidad implica una distribucion justa o justificada a partir de
un criterio o juicio normativo. Tales criterios deben ser definidos
con base en dos elementos: en primer lugar, principios abstractos
como justicia, inclusién, redistribucion, y en segundo lugar, a
partir de evidencia concreta de lo que sucede en la realidad. Por
eso, de acuerdo con Ricaurte et al. (2018) son importantes tanto el
diagndstico como las mediciones relacionadas con la equidad, en
donde la calidad se convierte en un compromiso de mejora entre

los factores internos y externos que participan.
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Pascual (2006) indica que la equidad se refiere a la justicia que
debe estar presente en la accién educativa para responder a las
aspiraciones de todos los ciudadanos con criterios comunes y
objetivos, ademas de considerar la diversidad de posibilidades en
las que se encuentra el estudiantado y de orientar las decisiones en
el ambito educativo de acuerdo con ellas. De igual forma, Schmelkes
(2009), menciona que “una educacion bien distribuida supone
calidad educativa, es decir, una educacién capaz de producir
aprendizajes Utiles para la vida actual y futura de sus educandos
en las esferas personal, familiar, civicay econémico-laboral” (p. 50).
Por ello, equidad constituye un conjunto de practicas tendientes al
abordaje y superacién de todas las formas sociales, econémicas,
culturales y politicas excluyentes y de discriminacién. De igual
manera, la equidad se compone de mecanismos concretos para
redistribuir la riqueza, ademas de la apertura de oportunidades
en funcidn de las condiciones de desigualdad estructuralmente
creadas (Herdoiza, 2015).

De esta forma, la calidad de la educacion se incorpora como un fin de
las instituciones educativas, lo que supone la consecucion de metas
de calidad para todasy todos, con la colaboracidn de las personas
implicadas en la institucion educativa. La calidad debe abarcar la
totalidad de las funciones y actividades de la institucion, ademas
de estar vinculada a las necesidades relevantes de la sociedad en
un entorno determinado, por lo que al vincular calidad educativa
con igualdad de oportunidades se hace referencia a la equidad

como estrategia igualadora de las desigualdades (Pascual, 2006).

Son precisamente las instituciones de educacion superior quienes
suponen mecanismos para reducir las desigualdades sociales
mediante procesos inclusivos. El articulo 26 de la Declaracién

Universal de los Derechos Humanos, menciona que toda persona
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tiene derecho a la educacion, siendo esta gratuita y obligatoria
cuando concierne a la instruccién elemental y fundamental, mientras
que la instruccion técnica y profesional sera generalizada y el
acceso a los estudios superiores sera igual para todas las personas
en funcion de los méritos respectivos (Asamblea General de las
Naciones Unidas, 1948).

De tal forma que, los procesos educativos dependeran de las acciones
dirigidas a incrementar la pertinencia, la eficiencia y los niveles
de calidad de la educacion, con el fin de motivar, generar sentido
de compromiso y capacidad colectiva e individual en el personal
directivoy docente. Romero (1993) sugiere que la igualdad requiere
de la equidad para garantizar su esencia de justicia, ya que segin
Herdoiza (2015) no puede existir igualdad sin equidad, entendida
esta Gltima como la condicidn por la cual los derechos de los sujetos
sociales se plasman en relacién a sus condiciones de existencia,

fruto de un sistema histéricamente injusto y discriminatorio.

La consecucion de la calidad educativa debe estar acorde a la
consecucion de equidad social. Al especto, Pascual (2006) indica
que la educacidn se considera como uno de los bienes democraticos
fundamentales que posibilita las opciones de mejora y ascenso
social, principio que implica visualizar el sistema educativo de

forma equitativa y garante de calidad para la poblacion.

2.2. Equidad en la Universidad de Costa Rica

La UCR, a partir de una serie de aportes a nivel nacional es reconocida
como una institucién que ha contribuido a la movilidad socialy a la
consolidacion de una sociedad democratica mas justa, promotora
de laigualdad de derechosy oportunidades para las personas. Asi,

en el articulo 3 del Estatuto Organico de la Universidad, se indica
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que esta “debe contribuir con las transformaciones que la sociedad
necesita para el logro del bien comin, mediante una politica dirigida
ala consecucién de una justicia social, de equidad, del desarrollo
integral, de la libertad plenay de la total independencia de nuestro

pueblo” (Consejo Universitario, 1974, p. 1).

De tal forma que los principios que establece la institucién,
mencionados por Herrera (2015), para orientar su quehacer estan
direccionados hacia el derecho a la educacion superior, la excelencia
académica e igualdad de oportunidades, la libertad de catedra, el
respeto a la diversidad de etnias y culturas, asi como el respeto a
las personas y a la libre expresion, el compromiso con el medio
ambiente, una accién universitaria planificada y finalmente, el

derecho a la resolucidn alterna de conflictos.

La misidn de esta casa de ensefianza, descrita en el articulo 1
del Estatuto Organico (1974), especifica que la Universidad es
una institucion de educacién superior y cultura, autdbnoma
constitucionalmente y democratica, constituida por una comunidad
de docentes, estudiantes y personal administrativo, dedicada a la
ensefianza, lainvestigacion, la accion social, el estudio, la meditacion,

la creacidn artistica y la difusion del conocimiento.

Como parte de la visidn, el Estatuto Organico (1974) incluye el
fortalecer la excelencia académica mediante el desarrollo y el
cultivo permanente de una cultura de calidad, con una articulacién
estrecha entre docencia, accidn social e investigacion; la generacién
de carrerasinnovadoras; el mejoramiento continuo y la formacién de
alto nivel del personal académico y administrativo; la generacion de
conocimiento cientifico, tecnoldgico, sociocultural e innovador en
todas las unidades de la Universidad; la integracion, las alianzas, el

compromiso social, la cooperacidn, la relacidn solidaria, la difusidn
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del quehacer universitario con el fin de transferir e intercambiar
el conocimiento generado entre la Universidad y la sociedad; la
democratizacion del ingreso a la educacién superior mediante
programas que favorezcan la equidad y la inclusion social y, al mismo
tiempo, elimpulso de iniciativas para fortalecer los servicios de apoyo
ala poblacién estudiantil con el fin de facilitar la permanenciay la

culminacidn exitosa de sus estudios en la Institucion.

También se destacan algunas de las politicas institucionales
dirigidas hacia la meta de la equidad, que la Universidad de Costa
Rica ha planteado en el documento “Excelencia e Innovacion con
Transparenciay Equidad”, periodo 2016-2020 (Consejo Universitario,
2015):

2.3.7. Fortalecera la formacién y actualizacién permanentes
de alto nivel del talento humano académico y administrativo,
segln las necesidades y objetivos institucionales, buscando

mayor equilibrio y equidad entre las distintas areas académicas.

2.4.2. Fortalecera la movilidad internacional del talento humano
docente, administrativo y de la poblacion estudiantil, garantizando
un mayor equilibrio y equidad entre las distintas dreas académicas

y sedes universitarias.

7.3.1. Promovera activamente el desarrollo de un entorno
académico y laboral, libre de toda forma de violencia y de
discriminacion, asi como estrategias de accion afirmativa, para
superar condiciones de desigualdad y de exclusidn social, tanto
de la poblacion estudiantil como del talento humano docente

y administrativo.

7.3.2. Reforzara estrategias y acciones institucionales que permitan

mejorar sostenidamente los resultados de los indicadores
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institucionales de igualdad de géneroy continuara promoviendo
la utilizacion de un lenguaje inclusivo de género en todo el

quehacer institucional.

7.3.3. Fomentara una cultura de seguridad institucional, con
una perspectiva humanista, en estricto apego a los principios
institucionales de respeto a la libertad, la justicia y los derechos
humanos, mediante la prevencion, vigilanciay proteccién de la

integridad de las personas de la comunidad universitaria.

7.3.4. Desarrollara e implementara programas de prevenciony
control de riesgos laborales, mediante un proceso de mejoramiento
continuo, que permita garantizar condiciones de salud y seguridad

ocupacional requeridas por la comunidad universitaria.

Enelafio 2011, el Consejo Universitario establecio que la institucion
se concebiria como un espacio libre de discriminacién y de respeto
a la diferencia; se considera a la UCR como una “institucién
académica laica, libre de toda forma de violencia y discriminacion,
y comprometida con promover estrategias de accion afirmativa
para enfrentar condiciones de desigualdad y de exclusion social”
(Universidad de Costa Rica, 2017, parr. 6). En virtud de lo anterior,
en la UCR se busca favorecer no solo a una parte de su poblacion,

sino que a toda la comunidad universitaria en general.

Ademas, se mantiene un pensamiento y accién constantes para
lograr que se cuente con infraestructura y transportes accesibles
para toda la poblacidn, a través de servicios tales como: amplias
aceras adoquinadas, elementos favorables para el transito de
personas con discapacidad, guia tactil para no videntes, espacios
de estacionamiento reservados, rampas internas en los edificios y

facultadesy ascensor en los edificios de mas de dos pisos.
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En términos de admisién, la Universidad garantiza la equidad
en su proceso, ya que permite el ingreso a estudiantes que,
independientemente de su condicidn socioecondmica, su raza, su
sexo, su estado civil y su pensamiento filoséfico, religioso o politico,
y concluidos sus estudios del Ciclo Diversificado o su equivalente,
muestren interés en realizar estudios universitarios, posean una
adecuada aptitud académica, hayan adquirido los conocimientos
basicos que la institucion demanday constituyan una firme promesa

de rendimiento académico (Herrera, 2015, p. 22).

De esta forma, queda patente como la Universidad de Costa Rica,
desde sus diferentes instancias, unidades académicas, facultades,
centros de investigacion, sedes y recintos regionales, asi como sus
diversos programas o proyectos, se plantea ser una institucion lider
en el pais, con miras a garantizar procesos de equidad direccionados

a la comunidad universitaria.

3. METODOLOGIA

El presente proyecto de investigacion se desarrolla desde el enfoque
cualitativo, el cual permite tener acceso a larealidad de los sujetos de
lainvestigacion; en este caso, del personal docente, administrativo
y estudiantes, pues se partira de sus experiencias, ademas de tomar
en consideracion la diversidad de significados que puedan asignar

a sus vivencias en cuanto a opciones de equidad se refiere.

Martinez (2006, p. 127), plantea que la investigacion cualitativa: “trata
deidentificar la naturaleza profunda de las realidades, su estructura
dinamica, aquella que da razén plena de su comportamiento y
manifestaciones”. De aqui que lo cualitativo (que es el todo integrado)
no se opone a lo cuantitativo (que es sélo un aspecto), sino que lo

implica e integra, especialmente donde sea importante.
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Aunado a ello, se opta por el método fenomenoldgico, ya que,

acorde a lo planteado por Gurdian (2007), a partir de este, se hace

un analisis descriptivo con base en las experiencias compartidas,

lo que hace posible lainterpretacion de los procesos y estructuras

sociales. Asi, la fenomenologia estudia las realidades desde la propia

perspectiva de la persona; es decir, examina la forma en la que

se experimenta el mundo, en donde lo fundamental es lo que las

personas perciben significativo de sus experiencias (Rojas, 2008 y

Taylory Bogdan, 1998). Este método presenta etapas, las cuales son:

Etapa previa: da un acercamiento a la clarificacion de supuestos
tedrico-epistemoldgicos; es decir, se rescatan los estudios previos
con respecto a la equidad universitaria, ademas de confeccionar
un estado de la cuestion referente a la tematica.

Etapa descriptiva: tiene como objetivo realizar una descripcién de
la equidad universitaria; es decir, oportunidades de acceso tanto
para estudiantes, docentes y administrativos, de la forma mas
completay libre de prejuicios, al mostrar la realidad vivida por
cada conglomerado, asi como su mundo y su situacion. Para el
desarrollo de esta etapa se siguen dos fases: una primera de revision
y organizacion de lainformacion y una segunda, que consiste en
aplicar entrevistas o grupos focales a la poblacion de interés.
Actualmente, el equipo investigador se encuentra en
la fase 1 de esta etapa, en la cual se revisé la normativa
propia de la institucion universitaria, asi como las politicas,
programas y proyectos de investigacion, accion social,
docencia, vida estudiantil y administracién asociadas
con la calidad de la equidad de la educacién superior. La
siguiente accién es aplicar entrevistas a los colectivos. Un
tercer paso consistira en la codificacion de los resultados.

Se destaca en esta etapa que con la colaboracidn en la gestidn
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del Instituto de Investigaciones en Educacion (INIE) se solicita
informacion a las diferentes Vicerrectorias de la Universidad de
Costa Rica con la finalidad de conocer las acciones, entre las
que se destacan proyectos, programas, estudios, entre otros,
que la UCR ha propiciado para responder a las necesidades de
la sociedad en la actualidad, apostando por la calidad de la
equidad para la educacion. A partir de los datos recopilados, se
realiza una revision documental, que resulta en una primera fase
de organizacién de proyectos de acuerdo con la Vicerrectoria
en la que estan inscritos, a partir de los ejes fundamentales de
docencia, investigacidn y accidn social, asi como los diferentes
grupos sociales, tanto dentro como fuera de la Universidad.

Etapa final: en esta etapa se desarrolla el analisis de la

informacién obtenida, con el fin de sistematizar los resultados.

En cuanto a la poblacién participante, esta se compone por:

« Estudiantes: lasy los jovenes estudiantes de la Universidad
de Costa Rica que se encuentren con matricula activa durante
el periodo de vigencia del presente proyecto, principalmente
aquienes pertenezcan a colectivos vulnerables (estudiantes
no habituales como personas adultas mayores, minorias,
personas con necesidades educativas especiales, indigenas,
personas que vivan bajo un indice de desarrollo humano
vinculado a situaciones de pobreza, inmigrantes y personas
que vivan en zonas rurales).

« Docentes: profesorado activo de la Universidad. No obstante,
se pretende prestar especial atencion a las situaciones de
vulnerabilidad y falta de equidad que se dan entre el cuerpo
docente que debido a sus condiciones ha sufrido importantes
dificultades en el desarrollo de su carrera profesional, tal
como académicos excluidos o marginados por razén de su

origen social, geografico o étnico, de género, de orientacion
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sexual; con algun tipo de discapacidad; pertenecientes a
alguna minoria; personal docente en condicidn interina,
inmigrantes, demas.

« Personal administrativo: personas que acceden a desemperiar
funciones de gestion institucional y que toman decisiones
y participan en los 6rganos de poder tanto colegiada como

individualmente.

En lo referente al analisis de la informacion, se contempla el disefio
de Taylor y Bogdan (1998), el cual se basa en (1) descubrimiento
en progreso, que consiste en identificar temas emergentes, (2)
codificacion: agrupar tales temas en categorias y subcategoriasy (3)
relativizacion de los datos: presentacion de los resultados obtenidos.

Esimportante sefialar que la participacion de la UCR en el proyecto
ORACLE es responsabilidad de esta institucién; por lo tanto, el
seguimiento debe permitir revisar el cumplimento de los plazos,
los objetivosy el logro de los productos de cada una de las acciones
disefiadas. Ademas, se participara en cinco reuniones generales
con el resto de universidades socias del ORACLE para coordinar las
actuacionesy metas, supervisar los avancesy discutir las opciones
metodoldgicas. Se fomentara el uso de las TIC para una coordinacidn

eficaz.

4. ACCIONES DE LA UNIVERSIDAD PARA GARANTIZAR EQUIDAD
EN SUS ESTUDIANTES

La Universidad ha generado una serie de acciones desarrolladas
en proyectos y programas. Segun Universidad de Costa Rica (2017),
estos buscan favorecer a la poblacidn universitaria en general,
tanto a estudiantes, docentes y personal administrativo. La UCR

cuenta con proyectosy acciones direccionadas hacia la calidad de
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la equidad en la educacidn superior universitaria, distribuidas en
cinco grandes grupos: Vicerrectoria de Accidn Social, Vicerrectoria
de Vida Estudiantil, Vicerrectoria de Administracién, Vicerrectoria
de Docencia y Vicerrectoria de Investigacion. Hasta el momento,
como parte de este proyecto de investigacion, el cual pretende
recopilar las acciones que plantea la Institucion en esta drea, se han

contabilizado un aproximado de 120 iniciativas de distinta indole.

Se destaca que estos resultados han sido recopilados mediante
la revisidn de los proyectos inscritos por cada Vicerrectoria. Se
toma en cuenta informacidn recibida por medio de correo fisico
o electrénico proveniente de centros de investigacion, sedes o
recintos de la Universidad, asi como la propia indagacién que se ha
realizado en las paginas web de las Vicerrectorias y en los informes

de labores obtenidos.

Asi, como universidad publica que tiene dentro de sus principios
orientadores la busqueda de la excelencia académica, el propiciar
espacios que permitan debatir acerca de como lograr una planificacion
curricular pertinente, revisar los modelos actuales de evaluacién
docentey valorar la calidad de las carreras universitarias, todos estos
deben ser temas de discusion fundamentales, pues su propdsito
es brindar a la comunidad universitaria calidad en la equidad de

la educacidn superior.

Através de laVicerrectoria de Accidn Social, la UCR, vincula a nivel
interno las distintas facultades y escuelas para procurar la mejora
en laequidad para estudiantes, docentes y personal administrativo.
La instancia también permite relacionar a la Universidad con
comunidades y proyectarse a nivel social mediante diferentes
programas que incluyen la extension cultural (danza, teatro, cine,

grupos musicales, exposiciones, patrimonio, cultura popular), la
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extension docente, como la educacién continua (capacitacion,
actualizacidn), actividades especiales (feria cientifica nacional,
etapa basica de musica, asesorias, consultorias, talleres, congresos,

entre otras) hasta los programas interdisciplinarios (Herrera, 2015).

El mismo autor plantea que, a estas actividades, en red con
las escuelas, facultades, centros e institutos de investigacion y
sedes universitarias, se suman dos espacios fundamentales: la
Oficina de Divulgacién e Informacidn Universitaria y los medios
de comunicacién: Semanario Universidad, Sistema Universitario
de Televisién Canal 15 y Emisoras Culturales: Radio Universidad
de Costa Ricay Radio U.

En términos generales las acciones estan dirigidas a personas con
discapacidad; personas indigenas; personas menores de edad;
personas adultas mayores; proyectos asociados a género y violencias,
educacidn equitativa y de calidad; al mundo del trabajo, entre
otros. Se disefia una tabla (Anexo 1), en la cual se logra apreciar la
clasificacion especifica para cada accidn desarrollada en la UCR,

segun la Vicerrectoria en la que se encuentra inscrita.

Para esta ocasidn no se presentan todos los proyectos, pues se hace
especial énfasis a las acciones planteadas por la Universidad para
garantizar la calidad de la equidad, direccionadas hacia la poblacion
estudiantil. Estos proyectos han tenido un importante impacto en
la sociedad costarricense, puesto que se han visto beneficiadas
miles de personas pertenecientes a una gran diversidad de sectores
sociales, con los cuales se han generado cambios y mejoras que
de otra manera no se hubieran logrado. Por ello, se puede afirmar
que la educacidn es la herramienta mas potente para transformar

la sociedad y garantizar la calidad de la equidad.
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Ricaurte et al. (2018), sefialan que la equidad se identifica mas
con lajusticia e implica reconocer las condiciones y caracteristicas
especificas de cada grupo humano. En otras palabras, la equidad
implica asumir la diversidad como una realidad enriquecedora 'y
no negativa, asi como valorar la desigualdad desde una perspectiva
de justicia, que debe traducirse tanto en las decisiones cotidianas

de los actores, como en la politica publica universitaria.

La Vicerrectoria de Vida Estudiantil (VVE), por su parte, cuenta
con tres unidades especializadas: Centro de Asesoria y Servicios
a Estudiantes con Discapacidad (CASED), Centro de Orientacion
Vocacional-Ocupacional (COVO) y Casita Infantil Universitaria (CIU),
que se encuentran articuladas entre siy se vinculan con las Unidades
Académicas, la organizacidn de estudiantes, otros servicios de la
Vicerrectoria y una serie de Comisiones intra y extra universitarias

relacionadas con su quehacer.

Esta Vicerrectoria tiene como misidn la promocion del desarrollo
personal y social del estudiante desde una perspectiva integral,
por lo que desarrolla sus funciones en los ambitos de orientacion
estudiantil; becasy servicios complementarios; registro; bienestar

y salud universitaria (Herrera, 2015).

La VVE cuenta con iniciativas dirigidas a garantizar espacios y
oportunidades mas equitativas para la poblacidn estudiantil
universitaria. Hasta el momento, como parte de las acciones que
esta Vicerrectoria mantiene, se han recopilado un total de doce
programas en beneficio de la poblacién estudiantil de la Universidad
de Costa Rica para crear oportunidades de crecimiento, segun el

principio que la rige, derivado del paradigma humanista.

Al respecto, se destaca el aporte de la Oficina de Becas y Atencion

Socioecondmica (OBAS), cuyo propdsito es apoyar al estudiantado
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de recursos econémicos limitados, durante el transcurso y hasta la

obtencién de un titulo universitario, mediante los siguientes tipos

de becas y beneficios complementarios (OBAS, 2020):

La beca socioecondmica, la cual consiste en una exoneracion
total o parcial del costo de matricula por ciclo lectivo. Se otorga a
estudiantes de escasos recursos econdmicos, con fundamento en
suindice socioeconémico. Contempla los siguientes beneficios:
ayuda econdmica, reubicacion geografica, transporte, servicio
de alimentacion, préstamo de libros, residencias estudiantiles,
atencion oftalmoldgica y optometria, asi como odontologia.

En cuanto a las residencias estudiantiles, estas se dirigen a
quienes proceden de zonas alejadas, para lo cual la Universidad
propone como un beneficio complementario el Programa
de Residencias Estudiantiles, mismo que da alojamiento a
bajo costo, de acuerdo con la categoria de beca de las y los
estudiantes durante el afio lectivo. Dicho programa representa
una gran oportunidad para las personas a las que se les dificulta
desplazarse diariamente desde sus hogares, debido a factores,
como la lejania.

La beca de estimulo es la exoneracidn total o parcial de los
costos de matricula y se otorga con el propdsito de impulsar la
excelencia académica, la participacion de las y los estudiantes
en diferentes grupos culturales o deportivos, asi como el apoyo
en actividades de docencia, investigacion, accion social y vida
estudiantil.

Las becas externas tienen como fin colaborar con el logro de
metas académicas de estudiantes que integran grupos familiares
de bajos recursos econémicos, mediante la adjudicacion de
montos econdmicos provenientes de diversas fuentes externas

al presupuesto de la Universidad de Costa Rica.
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La VVE también cuenta con la Oficina de Orientacién (00), instancia
encargada de acompaniar a la poblacién estudiantil universitaria
en las etapas de admisidn, permanenciay graduacion, enfatizando
el crear oportunidades de crecimiento. Para llevar a cabo su
mision realiza su trabajo mediante equipos interdisciplinarios de
profesionales destacados en 10 Unidades Operativas, Centros de
Asesoria Estudiantil (CASE), Centro de Orientacidn Vocacional-
Ocupacional (COVO), Centro de Asesoria y Servicios a Estudiantes
con Discapacidad (CASED) y Casa Infantil Universitaria (CIU);
estas funcionan de manera desconcentrada e independiente y
sus profesionales pertenecen a las disciplinas de Orientacion,

Psicologia y Trabajo Social.

Los Centros de Asesoria y Servicios a Estudiantes (CASE), son
unidades operativas responsables de disefiar, organizar, ofrecer
y evaluar servicios y proyectos para acompafar al estudiante
durante su formacién universitaria. Vinculan al estudiante con otros
servicios de la Vicerrectoria de Vida Estudiantil, de la Universidad
en general y con instancias intra y extrauniversitarias. Participan
en el eje accesibilidad, pero su labor se centra en el eje académico,

personal y vocacional (Oficina de Orientacion, 2020).

El Centro de Orientacion Vocacional-Ocupacional (COVO), es la
unidad operativa responsable de disefiar, organizar, ofrecer y evaluar
servicios y proyectos de orientacion vocacional-ocupacional dirigidos
a estudiantes, en situacion de eleccién, cambio, continuacién
satisfactoria de la carrera e incorporacién al mundo laboral (Oficina
de Orientacién, 2020).

El Centro de Asesoria y Servicios a Estudiantes con Discapacidad
(CASED) promueve el apoyo necesario para garantizar el accesoy la

igualdad de oportunidades a la poblacion estudiantil universitaria con
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discapacidad visual, déficit atencional o condicién de aprendizaje,
condicion emocional, dificultad en los procesos de comunicacién o
discapacidad fisica (Oficina de Orientacion, 2020). Otro proyecto es el
que realiza adecuaciones en la Prueba de Aptitud Académica (PAA),
para brindar mayor igualdad en las circunstancias de aplicacion,

segln las adecuaciones o necesidades requeridas por cada persona.

Por su parte, la Casa Infantil Universitaria (CIU) es un servicio para
estudiantes madresy padres de la Universidad de Costa Rica, con
una situacion familiar, social o econémica que les dificulta atender
a sus hijos o hijas mientras realizan actividades académicas (Oficina
de Orientacidn, 2020).

Otra accién que emplea la Universidad, desde la VVE, es el mecanismo
de admisién diferida que promueve la equidad al ampliar las
posibilidades para la poblacién estudiantil que no logra ser admitida
en el concurso a carrera; a través del impulso a un proceso mas
igualitario, acorde con las posibilidades y esfuerzos de las diferentes
instituciones educativas. Carmona (2018, parr. 1) menciona que la
admisidn diferida se implemento por primera vez en el afio 2015,
bajo la aspiracion de aprovechar al maximo la capacidad de admision
a cada carrera y recinto y promover la representacidn equitativa
de la poblacion estudiantil de todos los centros educativos de
secundaria del pais, en consonancia con los principios de excelencia
académica, equidad y justicia social que orientan el actuar de la

Universidad de Costa Rica.

Segln Jensen (2019), en el 2018, se admiti6 a un total de 9127
nuevos alumnos en todas las sedes y recintos de la UCR. Cerca de
un 65 % de ellos provienen de colegios publicos. Con la intencién
de promover la equidad y aprovechar al maximo la capacidad de

oferta académica de la institucion, el proceso de admision diferida
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se implemento por cuarta ocasion consecutiva. Ademas, un 53 %
de los estudiantes matriculados durante el 2018 tuvieron algin
tipo de beca, y en la mayoria de las sedes regionales esta cobertura

superoé el 80%.

Otro proyecto de esta Vicerrectoria es el Programa Mas equidad:
habilidades para la vida, impartido por estudiantes de diferentes
disciplinas de la Universidad de Costa Rica con la supervisidon
de sus respectivos docentes. Esta iniciativa brinda a estudiantes
de colegios de zonas alejadas tales como Nicoya y Sarapiqui las
herramientas cognitivas basicas para fortalecer capacidades en tres
areas primordiales: habilidades comunicativas, de razonamiento
cuantitativo y la toma de decisiones en situaciones de la vida
cotidiana. Este proyecto hace énfasis en el ingreso a la educacion
superior. El proyecto se centra en un disefio curricular dirigido al
reconocimiento de capacidades personales y académicas de cada
estudiante, en donde se toma en cuenta el entorno geografico,
educativoy cultural del centro educativo al que pertenece (Sudrez,
2018). El proyecto permite que estudiantes que tradicionalmente
no logran ingresar a la Universidad tengan la posibilidad de acceder
a un espacio educativo mas justo y equitativo, pues, tal y como
menciona Herrera (2015, p. 43), la UCR “asume, desde su creacion,
el compromiso de compartir su quehacer académico con el pais,
labor que realiza no solo mediante la formacion de excelentes
profesionales sino, también, estableciendo mecanismos para llegar
a otros sectores de la comunidad nacional”. Segin Pefia (2019), en

este ano 2019 han participado 150 estudiantes.

Un proyecto mas es el de Salud Mental, perteneciente a la Oficina
de Saludy Bienestar, OBS (OBS, 2020), el cual busca disminuir los
indices de estrésy ansiedad de la comunidad estudiantil mediante

apoyo psicolégicoy actividades recreativas que propicien el bienestar
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de la poblacion. Ademas, el proyecto de Educacion Abierta (PEA),
tiene como objetivo ayudar con el mejoramiento académico de las
personas que trabajan en la Universidad, ya sea para iniciar o

terminar los estudios, en educacion general basicay diversificada.

De igual forma, Carmona (2016) destaca que, con el objetivo de
impulsar la movilidad social y de disminuir la creciente desigualdad,
la UCR emprende varias acciones para favorecer el ingreso y la
permanencia de estudiantes procedentes de todos los sectores
socioecondmicos, étnico-culturales y geograficos de Costa Rica.
Dentro de esas iniciativas destacan: la “admisién diferida para
promover la equidad”, el proyecto “Tutorias estudiantiles en pueblos
indigenas”, el programa de “Habilidades para la vida” conocido como
+equidad, y el fortalecimiento de los beneficios del Sistema de Becas

y Atencidn Socioecondmica; proyectos descritos anteriormente.

Por medio de estos novedosos proyectos, miles de jovenes han
recibido por parte de la UCR el acompafiamientoy las herramientas
necesarias para ingresar al sistema de educacion superiory
mantenerse en él hasta concluir con éxito sus metas académicas,
pues como parte de esta estrategia para promover la equidad, la
UCR trabaja con los estudiantes en etapas previas asuingreso ala
institucion, lo anterior con el fin de brindar a los grupos sociales
mas vulnerables las herramientas necesarias para emprender su
proyecto académico. Ademds, con el objetivo de que el estudiantado
logre permanecer en las aulas y culminar con éxito sus estudios, la
Universidad también ha reforzado las estrategias de acompafiamiento
a la poblacion estudiantil y ha fortalecido su sistema de becas
(Carmona, 2016). Ello se vincula con lo planteado por Gairin,
Rodriguez y Castro (2012), al sefialar que ademas del acceso a la

educacidn superior, hay que reconocer que en los Gltimos afios
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se ha avanzado al considerar otros momentos de la formacién

universitaria, como la permanenciay el egreso.

Se evidencia la forma en que la Universidad genera proyectos
dirigidos a las poblaciones con vulnerabilidad social; ejemplo de
ello son los esfuerzos en reforzar los conocimientos y destrezas
requeridas para ganar las pruebas nacionales de bachillerato
entre los y las estudiantes en territorios indigenas, fortalecer sus
habilidades en légica y seguir dando una atencién que responda
a sus particularidades culturales y linglisticas. Asimismo, las
propuestas coinciden con las actuales politicas institucionales en su
eje Accesibilidad, Admision, Permanenciay Graduacion, que instan a
la institucidn a mejorar sus mecanismos con miras a garantizar una
mayor inclusividad y representatividad en el ingreso de estudiantes
de todos los sectores socioecondmicos, étnico-culturales y areas
geograficas del pais, asi como fortalecer los diversos servicios
de la institucién para garantizar la permanencia de estudiantes

provenientes de territorios indigenas, entre otras poblaciones.

A raiz de este interés por parte de la institucion para atender los
grupos mas vulnerables, como aquellos que no tienen acceso a
la Universidad, se presenta un intercambio permanente entre la
Universidady la sociedad, al establecer los mecanismos necesarios
para que la capacidad académica institucional se ponga al servicio
de la comunidad con el propésito de lograr, en conjunto, las
transformaciones requeridas para un mejoramiento de la calidad

de lavida.

Esta interaccion permanente y dialdgica permite construir
conocimiento, entender necesidades, escuchar demandas,
retroalimentary enriquecer el quehacer universitario. La vinculacion

con el sector productivo, con las instituciones y las comunidades, con
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los grupos mas vulnerables y con aquellas personasy espacios que,
por sus distintos roles, inciden mas directamente en el desarrollo del
pais varia de acuerdo con las politicas y las prioridades especificas y
se transforma respondiendo no solo a las demandas y las necesidades

sino atodo aquello que como Universidad se debe develary asumir.

Segun el informe de labores del Rector 2017-2018, realizado en
junio de 2018, Costa Rica busca el desarrolloy la equidad, proceso
en el cual no se puede ignorar la importancia de la educacién
superior, ya que la generacién de conocimiento y la innovacion
inclusiva promueven tanto la productividad como la participacién
general en pro del desarrollo. La productividad material y cultural
requiere de formacidn educativa de alto nivel para conducir auna
prosperidad que debe ser distribuida y compartida con equidad.
Como se suele decir, la educacion es “el gran igualador”, pero ha
de ser de lamas alta calidad posible. En educacion, no hay equidad
sin calidad (Jensen, 2017).

Porende, esclarecer qué se entiende por calidad académica, cdmo
disefiar planes de estudios flexibles y cuales elementos son necesarios
para lograr una malla curricular eficaz, que considere la virtualidad,
la innovacidn, la internacionalizacidn y la transversalizacion son
elementos clave para la mejora permanente de los procesos
formativos. Adicionalmente, se discute y se aprende acerca de
educacién intercultural, innovacién educativa, buenas practicas
docentes, evaluacidn docente, ensefianza de la investigacion,
tendencias en las teorias del disefio curriculary su evolucidn, entre
otras areas. Las distintas experiencias y aprendizajes que se propician
justifican el esfuerzo institucional que es de gran utilidad no solo
para la comunidad de la UCR, sino para las distintas comunidades

universitarias a nivel nacional e internacional.
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Ricaurte et al. (2018) menciona que la equidad no es Unicamente
una cuestion de acceso, sino que el objetivo debe ser la participacion
y conclusién con éxito de los estudios, admas de la garantia del
bienestar del alumnado. Los indicadores de equidad de acceso,
permanenciay logros de aprendizaje permiten conocer los niveles
de equidad de un sistema educativo para favorecer el acceso, la
permanencia, la garantia de calidad de la oferta y la obtencién de
resultados satisfactorios a toda la poblacién, compensando las
desigualdades de partida y logrando la insercién productiva y el

desarrollo social y cultural del estudiantado.

Se evidencia como la Universidad es y seguird siendo una institucion
que se abocara a la defensa de la educacion superior publica con
equidad, laigualdad de oportunidades, al respeto de la diversidad,
y ala participacion activa en aquellos procesos tendientes al pleno
desarrollo de los recursos humanos, destinado a formar un régimen

social justo (Jensen, 2019).

Esta institucién genera espacios para el fortalecimiento de una
masa critica de docentes vinculadas y vinculados a la ensefianza,
la investigacidn, la accidn social y administracion universitaria,
sensibles a las diferencias que producen la discriminacién y las
desigualdades de género, con la intencidn de crear capacidades
para impulsar reformas curriculares que promuevan la igualdad y
equidady que permitan la formulacion de politicas institucionales

para el desarrollo del pais.

De esta manera, las acciones generadas por la Universidad y que
estan dirigidas a la poblacion estudiantil universitaria o la que esta
proxima aingresar, pretenden que cada proyecto inscrito favorezca la

calidad de la equidad en la educacién superiory generar beneficios
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tanto para la propia universidad como para la poblacién que recibe

el servicio y el pais en general.

5. CONCLUSIONES

Se destaca en los principios de la Universidad la equidad como eje
fundamental del quehacer universitario, contemplada esta como un
medio que favorece el derecho al acceso de los servicios que ofrece
la institucidn para sus estudiantes, docentes y administrativos, a
partir de los quehaceres sustantivos de la Universidad: investigacion,
docencia y accion social. Las instituciones de educacién superior
promueven mecanismos para reducir las desigualdades sociales

mediante procesos inclusivos.

Sin embargo, la mejora de la calidad de las universidades no
se conseguira sin actuaciones que garanticen la equidad y que
disminuyan las desigualdades que la propia estructura universitaria
o la dinamica social generan. El concepto de equidad se vincula
necesariamente al de calidad educativa, puesto que la realizacion

de aquel principio no es posible sin el logro de esta.

Se evidencia la importancia y la necesidad de generar redes
académicas que permitan la colaboracion interinstitucional para
visibilizar las acciones de equidad que se desarrollan en toda la
comunidad universitaria y fomentar la calidad de la equidad en
los colectivos mencionados de forma eficiente, eficaz y efectiva.
De esta forma, la calidad se erige como un componente central en
todas las actividades desarrolladas. Cabe destacar que este proyecto
de investigacion, en conjunto con diferentes unidades de equidad
en otras universidades latinoamericanas y europeas, conforman
el ORACLE, cuyo objetivo es crear un observatorio regional que

integre los observatorios institucionales para favorecer la equidad
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entre todos los estamentos y ambitos vinculados a la institucion

universitaria.

Este proyecto beneficia la comunidad universitaria pues trasciende
las acciones unilaterales y genera aportes Utiles para las instancias
universitarias encargadas de velar por el cumplimiento de la calidad
en laequidad en las acciones que se llevan a cabo desde la academia,
y ademas aspira ser un referente para otras universidades plblicas

e instituciones interesadas en esta tematica.
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CAPITULO 2

Pedagogia, territorialidad y migracion

Gestién de la Competencia intercultural: Necesidades y desafios
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La conducta vocacionaly su relacién con la identidad profesional
enun grupo de docentes que laboran en Liceos rurales de provincias
de San José y Alajuela
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Gestion de la Competencia intercultural:
Necesidades y desafios en aulas multiculturales
de un liceo de Santiago de Chile
Classroom management of intercultural competence:
Challenges and needs in the multicultural classroom
of a high school in Santiago de Chile.

Irene Patricia Rojas Vera

Resumen: El presente trabajo tiene por objeto informar resultados parciales de una
investigacién mas amplia titulada “Disefo y aplicacidn de actividades didacticas
destinadas al desarrollo de la competencia intercultural”, cuyo propésito consiste
en evaluar, en el discurso docente, la gestion de la competencia intercultural del
profesorado a cargo de aulas con diversidad cultural. Se entiende por competencia
intercultural el conocimientoy manejo de estrategias de convivencia entre personas
de distintas culturas que, en el caso chileno, interesa por la alta cantidad de
poblacién inmigrante instalada en Chile. Se adoptd, en esta investigacién, un
enfoque interpretativo propio de la metodologia cualitativa, correspondiendo a
un estudio de caso, de tipo descriptivo. Los informantes fueron docentes de un
establecimiento de ensefianza secundaria con poblacién multicultural' en Santiago
de Chile. El corpus de andlisis correspondi al resultado del grupo focal, técnica
propia de la metodologia cualitativa, que abordé las necesidades y problematicas
que tienen los docentes al gestionar el desarrollo de la competencia intercultural
en la sala de clases, considerando tres niveles teéricos: saberes, comportamientos
y constructos identitarios. Los resultados dan cuenta de las dificultades que tiene el
profesorado para promover la convivencia arménica entre la comunidad aprendiente
de distintas nacionalidades, dada la carga de prejuicios y estereotipos de orden
cultural instalados en la comunidad escolar que, a su vez, generan situaciones
conflictivas, producto de actitudes discriminatorias.

Palabras claves: diversidad cultural, competencia intercultural, educacién inclusiva,
didactica intercultural.

Abstract:The objective of this paper is to inform the partial results of a larger research
project on assessing, within the teaching discourse, the management of intercultural
competence of teachers in charge of culturally diverse classes. Intercultural competence
is understood as the knowledge of, and management of harmonious coexistence
strategies among people from varied cultures, which in the Chilean case is of interest
due to the high amount of immigrant population living in Chile. The methodology
behind this research is qualitative, corresponding to a case study of the descriptive
type. The informants were High School teachers from a highly multicultural High School
in Santiago, Chile. The analyzed corpus is the result of focus group which dealt in the
needs and issues that teachers have when developing intercultural competencies in
the classroom. It took into account three levels: Knowledge, behavior and identity
constructs. The results account for the difficulties that teachers face when promoting
a harmonious coexistence among learners who come from an array of nationalities.

1 Poblacion multicultural significa que el universo estudiantil del establecimiento
estd compuesto de nifios y jovenes provenientes de diversos pafses de Latinoamérica,
como de territorios étnicamente diferenciados dentro de Chile, especialmente
mapuche, del sur de Chile.
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These difficulties may be accounted for due to the existing prejudices and stereotypes
culturally installed in school communities which, in turn, generate conflict due to

discriminatory attitudes.

Key words: cultural diversity, intercultural competency, inclusive education, intercultural

teaching methodology
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1. INTRODUCCION

Elfendmeno de lainmigracion hacia Chile que se esta viviendo con
intensidad creciente en estos Gltimos afios tiene una clara expresion
en el mundo escolar, especialmente en los niveles de la educacién
primariay secundaria (Poblete et al., 2016). Si bien se han conocido
otras experiencias similares con igual o mayor amplitud en paises
europeos y, concretamente, en Francia, las caracteristicas de este
fendmeno en Chile son mas bien propias de este caso particular:
la gran diversidad de origenes de los migrantes, el perfil de los
nifiosy jovenes migrantes, especialmente relacionado con niveles
de escolaridad ya alcanzados, asi como la historia de migraciones
previasy de situaciones vividas en los paises de origen, estan entre
las mas relevantes (Poblete et al., 2016, p. 11). La insercion de nifios
y jévenes migrantes en el sistema escolar chileno diversificado aiin
mas el paisaje humano de las salas de clases?, el cual ya ofrecia una

serie de rasgos inéditos, tanto en su composicion como en su perfil3.,

Al mismo tiempo, es necesario recordar que Chile hasido tierrade
acogida de diversas olas de migrantes a través del tiempo y eso
dejé su marca, sin duda, en el sistema escolar. Sin embargo, las
caracteristicas del ambiente socioformativo en que se da el proceso
de ensefianzay de aprendizaje hoy en dia son muy diferentes de las
que se conocian tradicionalmente. En tiempos pasados, la tendencia
era mas bien de adaptacidn, por parte de los recién llegados, a
la cultura escolar interna de los establecimientos escolares de

Chile. Por el contrario, en estos momentos, la tendencia es de

2. Seglin datos del Ministerio de Educacion de 2016, hasta el afio 2015 cerca de 3 550
000 nifios fueron matriculados en nuestro sistema educativo. De estos, 30 625 son
extranjeros provenientes de Perd, Bolivia, Argentina, Ecuador, Uruguay, Colombia,
Venezuela, Republica Dominicana y Haiti.

3. Esto es porque los habitantes de pueblos originarios de Chile, sobre todo los
de origen mapuche, han intensificado su transito hacia las grandes ciudades y
especialmente hacia la capital Santiago, lo que arroja como resultado una fuerte
presencia de poblacién indigena en los establecimientos escolares municipalizados.
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otro orden, puesto que se promueve desde los marcos legales* la
inclusion e integracion de los nuevos alumnos extranjeros. Esta
voluntad se expresa, en principio, en dos ambitos: el primero es
el de las actividades comunitarias que se llevan a cabo para las
fiestas nacionales en fechas importantes, que suelen mostrar
solo el lado exdtico y folklérico de las expresiones vernaculas
provenientes de otras latitudes, y el segundo es el del intercambio
comunicativo directo en el ambiente de la sala de clases, entre
alumnosyalumnas de diversos origenes, idealmente dentro de un
marco de horizontalidad y mayor permeabilidad entre ellos y ellas,
lo que no esta exento de conflictos y tensiones, tal como apunta

Poblete et al. en su investigacion:

factores obstaculizadores dentro del ambito educativo es lo
referido a la discriminacién o bullying por nacionalidad que viven
algunos/as estudiantes de origen extranjero. Se destacan casos
especificos, o los nifios y las nifias explican situaciones donde si
consideran que su nacionalidad pesa a la hora de relacionarse
con sus pares. En relacién con esto, la UNICEF (2004 y 2011)
destaca sobre discriminacion en el ambito escolar que los/as
estudiantes presentan niveles preocupantes de prejuicio, asociado
fundamentalmente al género y la presencia de extranjeros/as
(Poblete et al., 2016, p. 51).

Hasta este punto, se han presentado consideraciones acerca de
los alumnos. Sin embargo, es preciso abordar el entorno de los
educadores, quienes se erigen como coprotagonistas de la accidn
educativa al interior de la sala de clases. Entre los profesores del
sistema escolar primario y secundario, que se ven confrontados a

este nuevo fendmeno migratorio, también surgen crisis y conflictos

4. Ley General de Educacién establecida en el 2009 reconoce entre los principios
fundantes del sistema educativo la diversidad, la interculturalidad y la integracion.
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internos al no sentirse preparados para desempeiarse con propiedad,
de acuerdo con el rol que se espera de ellos®: Y es que la formacidn
de profesores en Chile no previ6 oportunamente un escenario de
tanta diversidad cultural como el que se ha descrito mas arriba®.
En efecto, como las actuales caracteristicas del alumnado son
emergentes y dinamicas, los profesores no siempre son capaces
de manejary gestionar proactivamente los procesos pedagdgicos y
didacticos, lo cual queda en evidencia dentro de las comunidades
educativas, y esto podria debilitar los procesos de formacion que

ahi se dan. Una muestra de esta realidad se expresa como sigue:

En general, la mayoria de las escuelas destacan que todavia les
queda mucho camino por recorrer para consolidar un enfoque
de diversidad que abarque las distintas dimensiones de la vida
educativa. Enfatizan que los desafios que haimplicado la entrada
de nifios/as migrados/as ha reportado un cambio no sélo a
nivel de contenidos sino también en las logicas tradicionales
de las escuelas publicas. Sin duda, estos cambios han tenido
aspectos positivos (disponibilidad para perfeccionar el sistema,
por ejemplo, considerando alumnado diverso) como negativos
(ciertas resistencias de algunos agentes directivos, administrativos
y docentes) (Poblete et al., 2016 p. 39).

En consecuencia, la realidad referida debera favorecer el acopio
de datos, informacién y conocimiento como producto de miradas

objetivas sobre la formacidn de profesores en el ambito de la gestion

5. La mision educadora se entiende como la formar a la poblacién estudiantil tanto
en el aspecto cognitivo, comportamental como en el actitudinal, a fin de que los
nifios, nifasy jovenes puedan convivirarmoénicamente en un ambiente de diversidad
étnica, socio-econoémica, de género, religiosa, entre otras, durante su vida escolar y
su futuro rol como ciudadanos/as.

6. Formacién del profesorado en la lengua y cultura indigena: una histérica demanda
educativa en contexto Mapuche

Omar Turra, Donatila Ferrada. El presente articulo comunica resultados del proyecto
Fondecyt Regular N° 11512 33y N°1140363
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pedagogica de la competencia intercultural. En suma, lo que se
revela en este estudio es que junto con los buenos resultados que
se esperan de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el nivel
escolar, la vida formativa en la escuela debe contribuir, siguiendo
lasideas de Byram (2002), al desarrollo de la vida comunitaria entre
unos y otros diferentes, como una practica genuina en si misma,
pero también debe incorporar estrategias necesarias para unavida
ciudadanay autonoma en el futuro. En este sentido, la escuela es
el espacio privilegiado para el desarrollo de competencias socio

e interculturales.

En un plano mas especifico, nos proponemos desarrollar una
investigacion de tipo cualitativo, que cuenta con el patrocinio y el
financiamiento de la direccion de investigacidn de la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacién y cuyo titulo es: Disefio y
aplicacidn de actividades didacticas destinadas al desarrollo de la
competencia cultural. El objetivo general es: construir una progresion
didactica adaptada a los rasgos y caracteristicas de una comunidad
educativa particular que contribuya al desarrollo significativo de
la competenciaintercultural como un aporte a la formacion inicial
docente. Por su parte, los objetivos especificos son: adaptar un
modelo de progresion de logro de la competencia intercultural al
medio escolar del Chile de hoy dia; conocer las necesidades de los
docentes y directivos en relacion con el desarrollo de la competencia
intercultural; disefiar un repertorio de actividades didacticas
tendientes al desarrollo de la competencia intercultural en la
educacidén media de Chile y evaluar elimpacto de laimplementacion

de las actividades didacticas en la sala de clases.

Para el trabajo que nos ocupa en esta ocasion, destacamos el
segundo objetivo especifico: conocer las necesidades de los

docentes y directivos en relacion con el desarrollo de la competencia
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intercultural. Con ese fin, se ha decidido aplicar un diagndstico
entre los docentes de un liceo” del sistema escolar publico, ubicado
en el centro de Santiago de Chile®, que se ha escogido, porque
redne la caracteristica requerida para este estudio: la cantidad
significativa de escolares hijas de migrantes recientes desde paises

latinoamericanos y de Haiti.

Este articulo expone parte de los resultados obtenidos del grupo
focal realizado con algunos de los profesores del Liceo 7, con el fin
de obtener datos cualitativos acerca de su experiencia pedagodgica
en relacion con la apropiacion progresiva -en desarrollo- de la
competencia intercultural por parte de las alumnas y también de

ellos mismos.

2. REFERENTE TEORICO

Elfendmeno de la diversidad cultural escolar puede ser abordado
desde distintas tradiciones y disciplinas tedricas en la medida en
que contribuyan de manera sustancial a explicarlo. Sin embargo, la
perspectiva que se adoptara en este trabajo sera la de la competencia
intercultural dentro de la didactica de lenguas extranjeras,
especialmente la del Francés Lengua Extranjera,

Michael Byram ofrece una perspectiva fundamental para este
estudio en un documento paradigmatico que ha servido de
referente para la fundamentacion del tema dentro del Consejo
de Europa® y se titula: Développer la Dimension Interculturelle

7. En Chile, la institucién del “liceo” alberga el nivel de educacién secundaria en
el sistema formal de educacion. En el sistema privado de educacion, existen los
“colegios” e “institutos”.

8. Se trata del Liceo 7 de Nifias Teresa Prats, de la comuna de Santiago-Centro, Chile.
9. Aludimos especificamente al Marco Comu(n Europeo de Referencia para las
Lenguas que sirve de documento referencial para el aprendizaje, evaluacion y
acreditacién de diversas lenguas vivas dentro de la comunidad europea. Ver www.
cvc.coe.int
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dans l'enseignement des Langues. Une introduction pratique a
'usage des enseignants (Desarrollar la Dimensidn Intercultural en la
Ensefianza de Lenguas. Una introduccion practica para profesores)
(Byram et al., 2002) Se condensan en el concepto de competencia
intercultural los componentes esenciales y necesarios, tales como
saberes (conocimientos), comportamientos (saber-hacer), actitudes
(saber-ser), interpretaciones y asociaciones (saber-comprender),
descubrimiento e interaccion con otros (saber-aprender) y vision
critica a nivel cultural (saber-comprometerse) (pp. 13-15). Todos
estos componentes tienen como fin coadyuvar en la formacion -
tanto de profesores(as) como estudiantes- en convivencia armoénica
para el presente escolary el futuro ciudadano. En su texto, Byram
plantea el constante desarrollo y permanente evolucion de las
culturas dentro de un colectivo heterogéneo® de estudiantes (p.
12). Esta postura refleja, a nuestro juicio, la realidad de la diversidad
cultural tal como se esta dando en las escuelas y liceos de Chile hoy

endia,y es, por tanto, la que nos interesa rescatar en este trabajo:

Aussi la découverte de nouvelles expériences, de croyances,
de valeurs et de comportements inattendus peut-elle souvent
constituer un choc et une remise en question pour les identités
etvaleurs les plus profondément ancrées dans l'individu - quelle
que soit sa volonté d’ouverture, de tolérance et de « souplesse

». Par conséquent, chacun doit étre constamment conscient

10. Nos referimos a un colectivo formado por estudiantes nativos, es decir originarios
del pais y ciudad donde esta la escuela en cuestion y cuya cultura es adquirida
en el seno familiar y traspasada de abuelos y padres a hijos. A la misma escuela
asisten estudiantes migrantes, es decir, provenientes de otros paises, que adoptan
elementos culturales de la cultura meta, o sea, de la cultura del lugar donde esta
situada dicha escuela.
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de la nécessité de s’adapter, d’accepter et de comprendre les

autres - processus jamais achevé. (p. 12)1

Este mismo autor, define la funcidn del (la) profesor(a) de lenguas
extranjeras como la “de faire naitre des capacités, des points de vue
etune prise de conscience - tout autant que la simple transmission
d’un savoir sur une culture ou un pays donnés.”*?, Esta postura es la
que sostenemos en el presente estudio como una meta de latarea

formadora en el &mbito escolar.

En efecto, elambiente de las salas de clases chilenas, especialmente
las del sistema escolar publico, tal como lo sefiala Poblete (2016),
es alin mas multicultural que antafio, dada la presencia de nifios,
nifiasy jovenes procedentes de paises de Latinoaméricay, en menor
medida, de otras latitudes. Este actual panorama ha instalado,
de manera radical, la diversidad cultural y lingliistica dentro de
una misma sala de clases, la cual si bien no es el tnico espacio, es
aquel en el que por excelencia se da la interaccidn y el devenir del

proceso de ensefianza y aprendizaje.

Es preciso, en este punto, establecer algunos principios basicos y

definiciones fundamentales:

« Sibien la literatura vinculada a este tema establece que la
competenciaintercultural va de lamanoy progresa estrechamente
ligada a la competencia lingiistica en lengua extranjera (Puren,
2007e; Puren, 2008e; Byram, y Tost, 2001; Beacco y Byram, 2003),

11. “Por lo tanto, el descubrimiento de nuevas experiencias, de creencias, de
valores y de comportamientos inesperados puede constituir, a veces, un choque
0 un cuestionamiento para las identidades y los valores mas arraigados en el
individuo —cualquiera sea su voluntad de apertura, de tolerancia y de “flexibilidad”.
Por consiguiente, cada uno debe estar constantemente consciente de la necesidad
de adaptarse, de aceptar y de comprender a los otros —procesos aquellos nunca
terminados.” Traduccion de la autora del articulo.

12. “hacer nacer capacidades, puntos de vista y una toma de conciencia, tanto como
la simple transmision de un saber sobre una cultura o un pais determinados”
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esto noimpide que la primera se pueda desarrollar al alero de
otras materias escolares, amén del empefio interdisciplinario que
siempre hay que considerar en toda programacion curricular.
+ Hastaeste momento los profesores de lenguas extranjeras hemos
entendido la diferencia entre plurilingiiismo (conocimiento y
manejo de diversas lenguas materna y extranjeras por parte
de un individuo) y multilingliismo (conocimiento y manejo
de diversas lenguas por parte de un grupo de personas). Sin
embargo, los conceptos de pluriculturalidad y multiculturalidad
no han sido definidos con la misma claridad®3, tal como lo sefiala
el diccionario del Centro Virtual Cervantes*:
Competencia pluricultural. La competencia pluricultural es
la capacidad de una persona para participar en encuentros
interculturales, gracias a la experiencia que posee en diversas
culturasy al conocimiento de diversas lenguas. La competencia
pluricultural incluye como uno de sus principales componentes

la competencia plurilingiie.

Lo caracteristico de estas competencias, tal como se conciben en
el Marco Comun Europeo, es la interrelacidn de los conocimientos
y experiencias que una persona posee en diversas lenguas y
culturas. Estos conocimientos y experiencias dejan de concebirse
como realidades compartimentadas y aisladas para cada una
de las lenguas; conforman, por el contrario, un todo integrado
que permite al individuo no solamente relacionarse de forma
efectiva y eficaz en diversos contextos socioculturales, sino al
mismo tiempo alcanzar una comprension mas profunday cabal

de su propia identidad social y cultural.

13. Puede deberse al hecho de que frecuentemente los usamos como adjetivos.

14. Término consultado: competencia pluricultural en Diccionario de términos
clave de ELE del Centro virtual Cervantes dependiente del Instituto Cervantes.
Recuperado de https://cvc.cervantes.es/ENSENANZA/biblioteca_ele/diccio_ele/
diccionario/comppluricultural.htm.
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Un concepto relacionado con el de pluriculturalidad?® es el de
multiculturalidad?!®, el cual denota, a diferencia de aquél, la
coexistencia de varias culturas en una sociedad determinada. [...]
Estos términos pertenecen a un ambito que en la actualidad esta

en formacién y descripcién, razén por la cual no hay consenso
aun en las definiciones!. (Diccionario ELE, 2019)

Para definir competencia se tomara como referencia el Marco
Comun Europeo para las Lenguas (MCER, 2002, p. 9), lo que
se expresa como sigue: “la competencia es una combinacién
armonica y coherente de conocimientos (saberes), destrezas
(saber-hacer), disposiciones actitudinales (saber-ser) y
estratégicas (saber-aprender) que posibilitan el desempefio
comunicativo”.

Desde esta, se declinara la definicion planteada por especialistas
tales como M. Byram, J.-C. Beacco, M. Abdallah-Pretceille, entre
otros, quienes sostienen que la competencia intercultural esta
constituida por los conocimientos, las actitudes, las destrezas,
los valores y los comportamientos adquiridos y desarrollados
por el aprendiz (actor social) de una lengua extranjera frente a
otras culturas, en funcién de la intercomprensidn, la aceptacion
y el respecto de las diversas culturas como también de la propia®®
(Velasquez, 2015, p. 3).

Con el fin de configurar mejor esta referencia tedrica, es pertinente

aludir ala funcién de mediacién asumida por el profesorado tal como

lo sefialan Audrasy Chanier (2008), quienes hacen de su rol un pilar

fundamental para el desarrollo de la competencia intercultural en

sus salas de clases y, por extension, en sus comunidades educativas:

15
16
17
18

El subrayado es de la autora del articulo
El subrayado es de la autora del articulo
El subrayado es de la autora del articulo.
Cita traducida por la autora de este articulo.
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Si en la intercultura, se trata bien de la cuestion de desarrollo
de un sistema entre dos otras (las culturas) por un camino de
aprendizaje, el extremo de este camino nunca sera la cultura
“meta”, lo que corresponderia a un proceso de asimilacion. La
funcion de mediador implica un posicionamiento entre, con un
movimiento de desarrollo de conocimiento acerca de las dos
culturas (incluso de ladenominada “de origen”), la elaboracién de
un sistema entre esas dos culturas, y sobre todo de un conjunto
de habilidades que permitan desarrollar esos conocimientos y

actuar como un mediador (p. 5)

Esta nueva funcién emerge como un componente mas de la figura
de la persona educadoray constituye muchas veces una exigencia
que esta por encima de las tareas tradicionales que teniay para la

que probablemente que no esta preparada.

El fundamento tedrico concreto que se ha adoptado en esta
investigacion proviene de los trabajos de Denise Lussier, didactéloga
canadiense de larga e intensa trayectoria en el ambito de la
competencia cultural, dada la coherencia que se da entre las
definiciones citadasy su propuesta tedrica. Esto queda patenteen la
publicacién Développer et évaluer la compétence en communication
interculturelle. Un guide a 'usage des enseignants de langues et
des formateurs d’enseignants (Desarrollary evaluar la competencia
comunicativa intercultural. Una guia para profesores de lenguas
y formadores de profesores) (2007) y que consiste en una guia
para el desarrollo y la evaluacion de la competencia comunicativa
intercultural, destinada tanto al profesorado como a formadores(as)
de docentes de lenguas extranjeras. Dentro de las definiciones
contenidas en esta publicacion, destacamos la de una persona que

posee la competencia intercultural:
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...ala connaissance d’une ou (de préférence) de plus d’une culture
et identités sociales et a la capacité de rechercher et d’établir
des relations avec de nouvelles personnes issues de contextes
différents (...). Fantini (2000) décrit cinq aspects a développer
pour permettre une bonne communication interculturelle:
sensibilisation, attitudes, aptitudes, connaissances et maitrise
delalangue. Il cite en outre les qualités qui sont le plus souvent
attribuées au locuteur interculturel: respect, empathie, souplesse,
patience, intérét, curiosité, ouverture, motivation, sens de
’humour, tolérance de 'ambiguité, volonté d’éviter tout jugement
(Lazar et al, 2007, p. 9)*.

Esta definicion aglutina todos los componentes fundamentales que
hacen de una persona y de un(a) estudiante alguien competente
en el dmbito intercultural. La estructura tridimensional que Lussier
plantea permite definir una progresion en tres niveles de logro de
esta competencia, lo que favorece la planificacion de las secuencias
didacticas por parte de los docentes y la evaluacién de los avances
y metas logradas por parte de los aprendices. El aporte de Lussier®
ha sido fructifero, tanto para mi, en mi condicién de formadora
de profesores, como para otros formadores?! especialmente en

cuanto a la evaluacion, aspecto que presenta mas dificultades a

19. “... tiene el conocimiento de una o (de preferencia) de mas de una cultura
e identidades sociales y tiene la capacidad de buscar y establecer relaciones
con nuevas personas procedentes de contextos diferentes (...). Fantini (2000)
describe cinco aspectos por desarrollar, a fin de permitir una buena comunicacién
intercultural: sensibilizacion, actitudes, aptitudes, conocimientos y dominio de la
lengua. Ademas, cita cualidades que son méas bien atribuidas al locutor intercultural:
respeto, empatia, flexibilidad, paciencia, interés, curiosidad, apertura, motivacion,
sentido del humor, tolerancia a la ambigliedad, voluntad de evitar todo juicio”
Traduccién de la autora de este articulo.

20. Denise Lussier, académica dela U. Mc Gill de Canadéa dio a conocer este modelo en
una conferencia plenaria, en 2007, como fruto de una investigacion interdisciplinaria
dirigida por ella misma.

21. Es el caso de Manuela Ferreira Pinto y Haydée Maga. Ver en www.lepointdufle y
www.francparler.
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la hora de gestionar el logro de la competencia intercultural en su

aplicacién en el curriculum.

El modelo de logro de la competencia intercultural (Lussier, 2007)
tiene como punto de partida tres dimensiones: SABER, SABER-
HACER y SABER-SER, que se vinculan a conocimientos, destrezas
o habilidades y a actitudes o disposiciones, respectivamente.
Para cada ambito se definen dimensiones progresivas y niveles de

complejidad de competencias también progresivos:

2.1 Ambito: saberes

Dimensiones Subdimensiones
Elementos de conocimiento Enfoque humanista
del mundo ligados a la - Historia y geografia de la cultura meta.
memoria colectiva. - Lacivilizacién (artes, literatura,

pintura, musica, ...)

Elementos de conocimiento Enfoque socioldgico
ligados al contexto - Hechos / situaciones relacionados
sociocultural. con la sociedad, cultura e identidad

(creencias, valores, actitudes,
relaciones interpersonales, ...)

Elementos de conocimiento Enfoque antropoldgico
ligados a la diversidad - Hechos de la vida cotidiana.
de los modos de vida - Habitos y costumbres.
(aceptados o rechazados). - Instituciones, normas.

- Estereotipos, objetos.

Fuente: elaboracién propia

Niveles de complejidad para los “saberes” culturales

Identificar / Distinguir / Describir saberes explicitos
Reagrupar / Reorganizar
Comparar

Inferir saberes implicitos

o M e

Apreciar / Evaluar
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2.2 Ambito: Saber-hacer

Dimensiones

Sub-dimensiones

Saber FUNCIONAR en la
lengua meta, desde el
punto de vista linglistico.

Aplicar, en ciertos contextos,
los saberes y la lengua meta
adquiridos en la sala de clases.

Saber AJUSTARSE al
entorno social y cultural
e INTERACTUAR.

Tener en cuenta contextos y
modos de vida diferentes.

Aplicar la experiencia de practicas
pluriculturalesy plurilingles.

Saber INTEGRAR lenguay
culturametasy NEGOCIAR.

Fusionar eficazmente
competencia lingtiistica y cultural.

Habilitarse en la interpretacidon
del lenguaje utilizado y en la
negociacion de situaciones
conflictivas.

Fuente: elaboracidn propia

Niveles de complejidad para los saber-hacer

1. RESPONDER a eventos o situaciones de manera correcta

desde el punto de vista lingiistico, pero inapropiada

socialmente.

2. ADAPTARSE a situaciones como respuesta a intervenciones

de los locutores.

3. BUSCAR INFORMACION y REACCIONAR de manera apropiada

en el caso de encuentros sociales.

4. ACTUAR utilizando comportamientos verbales y no-verbales

apropiados.

5. INTERACTUAR con éxito utilizando diversas estrategias.

6. CONSIDERAR los diferentes contextos socioculturales y los

interlocutores.
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7. INTERVENIR en situaciones de malentendidos,

incomprension e incluso conflictivas.

2.3 Ambito: Saber-ser

Dimensiones

Sub-dimensiones

Sensibilizacion /

Concientizacién cultural

Sersensible alos otrosy a las otras

culturas.

-Saber COMPRENDER

Desarrollar relaciones individuales

y colectivas.

Competencia /

Apropiacion critica

Conocerse a si mismo.

Saber ACEPTAR

Conocer su propia identidad.

Saber INTERPRETAR

Respetar los valores de los otros

y de otras culturas.

Competencia

transcultural

Valorizar al Otro.

Saber INTERNALIZAR

Integrar nuevas creencias,

actitudes, valores.

Servir de mediador cultural.

Fuente: elaboracién propia

Niveles de complejidad para los Saber-ser

1. COMPRENDER Yy PODER DESCRIBIR nuevas creencias o

actitudes y valores diferentes.
2. SER TOLERANTE hacia los otros y las otras culturas.

3. ACEPTAR otras creencias, actitudes y valores.
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4. SERABIERTO a otras culturas para poder comparary
contrastar sus propias creencias y valores respecto de los de
los otros.

RESPETAR a los otros y las otras culturas.

CAMBIAR su propia vision de los otros.

DEMOSTRAR EMPATIA (no sélo tolerancia y simpatia).

GESTIONAR los conflictos, las tensiones y los malentendidos.

w L N w

INTEGRAR nuevas creencias y valores.
10. SER CAPAZ DE JUSTIFICAR la existencia de otras creencias y

valores”?,

Lussier completa la estructura con diversas actividades disponibles
para que los profesores las adapten a sus respectivos programasy a
los contextos en que se desenvuelven. Esta estructura constituye, por
tanto, un modelo de logro progresivo de la competencia intercultural,
que divide cada etapa en pasos sucesivos y complementarios. En este
sentido, se considera que casi cualquier actividad que un profesor
lleve a cabo en su sala de clases con el propdsito de desarrollar la
competencia intercultural, puede entrar en una de las categorias
planteadas en el modelo de Lussiery es por eso que se hatomado

como referente.

3. METODOLOGIA

Esta investigacion se inscribe en el paradigma cualitativo y consiste
enun estudio de caso de tipo descriptivo basado en la metodologia
de investigacion-accion. Los informantes fueron siete docentes del
Liceo 7 Teresa Prats de Santiago-Centro, Chile, asignados con codigos
de M1aM7, que aceptaron lainvitacidn a participar en un grupo focal,
formulada por el equipo responsable de la investigacion “Disefio y

aplicacidn de actividades didacticas destinadas al desarrollo de la

22. Traduccion y adaptacion de la autora de este articulo.
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competencia intercultural”. Estos profesores, entre los/las cuales
hubo una educadora diferencial, tienen a su cargo asignaturas tales
como Lenguaje®, Matematicas, Artes Visuales, Religién Catdlicay

Francés.

Respecto de la comunidad estudiantil, hay que precisar que el
alumnado del Liceo 7 es femenino y su rango de edad va desde
los 13 afios hasta los 18 afios. Ademas, esta poblacién de nifias y
adolescentes se caracteriza por ser multilinglie y multicultural. Dicho
de otro modo, cada curso (30 - 35 alumnas), en mayor o menor
medida, estd compuesto por jovenes de origenes muy diversos: chileno
urbano; grupos étnicos provenientes de localidades generalmente
rurales o provincianas; grupos provenientes de paises de América
Latina de habla hispana con diferencias dialectales regionales dentro
del continente; grupos provenientes de América Latina del Caribe
franco-créole y, en menor medida, grupos provenientes de paises de
otras latitudes con lenguas nativas diferentes del espafiol de Chile.
En todo caso, el diagndstico busca indagar en las modalidades de
gestion de la competencia intercultural referida a las estudiantes

extranjeras de los Ultimos tres grupos nombrados mas arriba.

Entre las diversas técnicas de recoleccidn de datos previstas en esta
investigacion, nos focalizamos para efectos de este articulo, en la
del grupo focal con profesores(as) del Liceo 7, ya que su propdsito
era levantar el diagndstico acerca de las actividades didacticas
que desarrollan en sus clases, sus necesidades en materia de
competencias interculturales y de estrategias que garanticen el

logro de dichas competencias.

23. Equivalente a la antigua denominacion “Castellano”.
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Las preguntas elaboradas para el grupo focal fueron:

« (Qué conocimientos ligados a la memoria colectiva son
considerados dentro de las dinamicas de aprendizaje en clases
de su especialidad?

«  ;Qué conocimientos ligados al contexto sociocultural son
considerados dentro de las dinamicas de aprendizaje en clases
de su especialidad?

«  ;Qué conocimientos ligados a la diversidad de los modos de
vida son considerados dentro de las dindmicas de aprendizaje
en clases de su especialidad?

+ (Quéaccionesrealiza con el fin de promover que las estudiantes,
que no dominan el espafiol, puedan mejorar su desempefio en
el idioma?

« ;Quéacciones realiza para que las estudiantes puedan interactuar
desde su entorno social y cultural?

« {Quéacciones pone en marcha con el fin de integrar las lenguas
y las culturas y la negociacion de significado?

« ;Qué valores o actitudes se promueven para desarrollar la
conciencia cultural, entendida como un saber comprender al
otro?

« ;Qué valores o actitudes se promueven para una apropiada
interpretacion y aceptacion del otro?

+ Quévalores o actitudes se promueven para integrar la diversidad

cultural?#

El corpus de analisis correspondid al resultado de grupo focal que
abordo las necesidades y problematicas al gestionar el desarrollo

de la competenciaintercultural en la sala de clases. Las preguntas

24. Es necesario precisar que, en el momento mismo del grupo focal, algunas
preguntas se reformularon y las dltimas tres no se llegaron a explicitar, por falta de
tiempo, ya que se contaba con una hora cronolégica de disposicion por parte de los
docentes.
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planteadas a los/las profesores/as en el grupo focal se formularon
tomando como referencia los tres ambitos del modelo de desarrollo
de la competencia intercultural de Denise Lussier: conocimientos
(saberes), comportamientos (saber-hacery saber-comprendery saber-
aprender) y disposiciones valdricas (saber-ser). El discurso recogido
ha sido objeto de una primera etapa de anélisis y categorizacion,

segun los tres ambitos del Modelo de Lussier.

4. RESULTADOS

Los resultados parciales presentados en este articulo dan cuenta
de las expresiones, situaciones y realidades mas representativas
enunciadas por los y las docentes confrontados(as) al desafio de

gestionar el desarrollo de la competencia intercultural.

En primer lugar, se escogen algunas afirmaciones acerca de los
saberes (conocimientos) y se constata que los objetos culturales
tales como expresiones musicales, literarias, historicas y religiosas
vehiculadas por alumnas de otras culturas son reconocidos por los
docentes como algo propio de ellas y que se pueden compartir en

un intercambio intercultural:

1. “Hay mas elementos que nos unen de los que nos separan, en
ese sentido el aspecto cultural es preponderante, por ejemplo la
musica, ciertas tradiciones, ciertas visiones que corresponden a
identidades[...] son basicamente compartidas, quizas difieren
un poco entre uno y otro aspecto pero en realidad si uno se
pone a analizar el origen de la historia en Latinoamérica, ahi
finalmente congeniamos en muchos aspectos, yo creo que
eso finalmente se termina finalmente rescatando, [...] bailes,

tradiciones, mitos, leyendas”.
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Desde otra perspectiva, hay docentes que intentan conscientemente
dar espacio a las diferencias (“singularidades”) de cada alumna
que viene de un pais extranjero, de manera que contribuyan al

enriquecimiento de todo el grupo curso.

2. “Hayqueintencionarla [la disposicién por comprender la cultura
de alumnas provenientes de otros paises], porque los programas
en general son bien generales o transversales. No sé, hacemos
arte latinoamericano por ejemplo y ahi lo que podemos hacer
mas bien, promover las diferencias ;cierto? la singularidad de
cada pais (...) en términos estéticos, en términos tematicos o
ideolégicos”.

3. “No sé, en un octavo me pasé (...) que yo no habia detectado
que las nifas (...) ellas estaban en el <<no puedo>>, pero era
porque pensaban hacerlo como lo hacian las chilenas, cuando
las chilenas hacen paisajesy aparecen con la cordillera jcierto?
Claro, lo tienen como algo innato. Y (las extranjeras) estaban
un poco inmovilizadas (...) hubo que desarrollar [la idea de]
que cada una tiene un pulso, una respiracion diferente y que
lo interesante va a ser justamente eso, que aparezca como la

singularidad en el trabajo, mas que la metodologia”.

Lasintervenciones arriba presentadas dejan ver que cuando se trata
de confrontar saberes ligados a objetos culturales entre el alumnado,
tales como expresiones artisticas 0 ambientes geograficos, la accion
didactica del profesorado es fluida y da muestras de una gestion
pedagdgica eficaz. Es decir, el (la) profesor(a) sabe como gestionar

estas diferencias y las puede poner al servicio del aprendizaje.

En relaciéon con los Saber-hacer-comprender-aprender
(comportamientos), se seleccionaron las siguientes afirmaciones

expresadas por los docentes reunidos en el grupo focal, ya que
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daban cuenta de las decisiones que han debido tomar cuando surge
incomodidad, malestar e incluso conflictos incipientes provocados
por conductas desplegadas por estudiantes venezolanas, en su
mayoria. Estas situaciones dan cuenta de la capacidad que los y
las docentes evidencian para comprender tanto el sentimiento
experimentado por las estudiantes chilenas, como el sentido y
origen del comportamiento de las alumnas extranjerasy, a su vez,
objetivar lo que les pasaba a ellos(as) mismos(as) como profesores(as)

mediadores(as):

4. “...en el caso de las venezolanas, como que tomaron mucha
presencia, mucho protagonismoyy las nifias tenian unos modismos
que para nosotros son garabatos”

5. “... fue también impactante, porque claro nosotros, las
mismas chilenas se sentian gritonas y aca interaccién con
chicas extranjeras)] se sintieron piola® claro porque las nifias
[extranjeras] gritan muchisimo, gritan y ha costado que ellas, (es
sumodo de vida) En realidad, no es que estén gritando o peleando
ninada, (...) o sea, nosotros también tenemos modismos como
chilenos y pasan desapercibidos, pero aca para nosotros los
profesores también fue [sorprendente]”

6. “.. me decian las nifias (chilenas) que les [ordenen] que no
digan esos garabatos, tuve que hablar con las apoderadas (...),
pero es dificil que ellas (las extranjeras) transformen algo que

traen tan internalizado”.

Mas aln, un profesor, de manera espontanea e intuitiva, propuso una
actividad con el curso que estaba mas alterado con el comportamiento
verbal exacerbado por parte de las alumnas venezolanas,
especialmente. Esta actividad buscaba mirar el fendémeno de la

migracion desde la historia personal, asumiendo otra perspectiva

25 “pasar piola” = pasar desapercibido(a). No se nota su presencia.
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y fomentar la empatia, a través de la reflexion y el analisis de los

casos particulares que presentaban las alumnas chilenas:

7. “..también tuvimos que (...) trabajar con el cursoy trabajamos
al revés con las chilenas el tema migratorio, ellas tuvieron que
consultar en sus casas la historia migratoria de su familia, yo
les empecé a preguntar: ‘Chiquillas, ustedes tienen familia en
Canada, si tienen familia en Australia, entonces aqui también los
chilenos salimos, en algiin momento, en esta historia, salimos
del pais no necesariamente exiliados, sino que como todo el
mundo buscamos lo que ellos [los migrantes cuyas hijas vienen
al liceo] vienen a buscar aca, lazos?, como que ese indagar en
su propia historia migratoria hizo bajar la resistencia que tenian
las nifias chilenas con las extranjeras y también hacer ver que
es un ciclo a lo largo de la historia, uno ve que los paises se van
moviendo y se va produciendo una nueva cultura por esto de

tener que encontrarse...”

Respecto del ambito del saber-hacer, hay que decir que los y
las profesores(as) se han sentido mas interpelados; es decir, las
conductas de las chilenas, por una parte y de las extranjeras, por
otra, les han demandado desplegar acciones mas significativas, tanto
para si mismos(as) como para las alumnas. Dicho de otro modo, la
competencia intercultural se desarrollé de manera inconsciente, al
comparar la actitud y oralidad de unas y de otras y advertir como se
evallan de manera distinta, seglin sea el punto de referencia (“las
chilenas se sentian gritonas”, pero al estar entre las venezolanas

“se sintieron piola”).

Otro elemento destacable es la capacidad que los y las docentes
pueden descubrir con el fin de descomprimir un conflicto, como

es el caso del docente que impulsd la reflexion desde la historia
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personal de cada una en relacidn con la migracion forzada, lo que
contribuyé a “bajar la resistencia” por parte de las chilenas.

Esta reflexion conjunta, entre profesor(a) y alumnas, constituye
la expresion por excelencia, a nuestro juicio, de la internalizacidn
de la competencia intercultural, en lo que a empatia se refiere. El
hecho de ponerse en el lugar de las otras compafieras genera un
espacio comun de comprension mutua que facilita el camino hacia

la buena convivencia entre las estudiantes de diversas culturas.

Entercer lugar, se da cuenta de las intervenciones relacionadas con
los Saber-ser (actitudes y disposiciones personales), en que se logra
rescatar las representaciones emergentes desde los profesores,
respecto de si mismos y de las estudiantes, acerca de la competencia
intercultural. Hay que sefialar, al mismo tiempo, que estas visiones

no son homogéneas, sino a veces incluso contradictorias.

En efecto, el mismo profesor que desarrollé la actividad acerca
de la historia migratoria personal concluyé que las estudiantes
chilenas tomaron conciencia de la legitimidad de las diferencias
culturales y que los juicios que emiten van a depender del punto
de vista en el cual estan situadas al momento de interactuar con

compafieras de distinto origen:

8. “..ellas [las chilenas] estaban muy moralistas en un principio
con sus compafieras, como que no reconocian que ellas también
decian garabatos, también hablaban fuerte y ademas las nifias
tenian claro que para nosotros decir ‘cofio la verga’ es un garabato

y para ellas, no”.

Sibien en este caso se advierte una resignificacion de la convivencia
entre compafieras de distinto origen, no todos los y las miembros

de la comunidad escolar han hecho el mismo recorrido reflexivo
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y es asi como se escucha otro testimonio que da cuenta de otra
disposicidn ante el fendmeno de la migracién y la insercion de

jovenes extranjeros(as) en el sistema escolar chileno:

9. ...como pais nosotros también tenemos nuestros propios
problemas, entonces nos hemos llenado de otros problemas, que
forman parte un proceso légico de la migracidn, pero ademas de
solucionar los pocos o muchos problemas que tenemos, hemos
tenido que asumir la realidad de repente, es como harto dificil,
nosotros también estamos un poco hasta aqui” (pone su mano
en el limite superior de su cabeza).

10. “Cuando uno va a un pais que no es el suyo, uno también tiene
que ser ubicado, como el chileno que ha ido al extranjero y se
ha adaptado, a Australia, por ejemplo. Bueno, ellos tendran que
adaptarse a nuestra forma de ser [la de Chile], que no quita que
podamos compartir y podamos crecer juntos, pero tampoco

minimizarnos como pueblo.”

Por otra parte, se advierte que algunos docentes tienen
representaciones de su accién didactica que no trascienden mas
alla del contenido conceptual del programa de su curso. En este caso,
se trata de Matematicas, materia a la que se le atribuye un caracter
de comprensidon y manejo universal y por lo tanto, abordable por
estudiantes procedentes de cualquier rincon del mundo. Ademas,
al atribuir a los dispositivos moviles una funcién de mediador
lingliistico ~también universal- y, se podria decir, algoritmico
infalible, se concibe al profesorado como un instructor(a) que
transmite materia y al estudiantado, como receptor y traductor,
que no establece relaciones tendientes a la formacion como actores

sociales que interactta y aprende en conjunto:
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11.“..yyo ya le he hecho clases a chinos y es super facil, porque
primero ellos tienen todo el tema tecnoldgico, entonces uno no
tiene que ver en verdad transar mucho con el idioma, porque
ellos ponen el celulary tienen una aplicacion que les transmite
[traduce] todo y todo lo que ellos quieren decir lo hacen y los
ndmeros son universales entonces es super facil ensefiarle
matematicas a una persona que es de otra cultura o también

con otro idioma”.

Es evidente que en la actualidad, dada la situacion que se vive en
Chile respecto de la llegada masiva de migrantes, los y las docentes
estan tomando cada vez mas conciencia de como viven ellos mismos
este nuevo “paisaje” comunitario escolar, repentino para muchos,

que les esta tocando experimentar en sus salas de clases:

12.“...lo incorporé a través de los objetivos transversales, que es
valoraren el otro la bisqueda de la solucion de lo mas conveniente
paratodosy favorecer al estudiante ... el respeto por las (estoy
leyendo) por las diferencias, comprendiendo que la l6gica del
otro también tiene sentido para [deja de leer] ellas, porque
dentro de lo que mas importa, que es lo que he visto y no me
han ensefiado, digamos, es que ver al otro, 0 sea yo no me puedo
centrar en mi, sino que en el otro porque asi [...] me pongo en

su lugar, porque no es facil tampoco”.

Al enfocar el tema de la gestidn de la diversidad cultural en la
realidad cotidiana de la sala de clases, los y las docentes advierten
que el fendmeno migratorio les ha sobrepasado, dada la manera
repentina en que se produjo, lo cual no les dio tiempo para ajustar
sus practicas pedagogicas y, mas aun, su capacidad de objetivar

la realidad emergente.
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13.“... entiendo que cada unidad educativa tiene una experiencia
distinta, de hecho para nosotros la llegada de las chicas migrantes
fue como explosiva, yo diria hace unos dos afios atras, se produjo
un gran cambio, al que nos estabamos acostumbrados, entonces
como que recién venimos asimilando el tema de cémo abordarlo,
no hay un elemento completamente consensuado o que tengamos
una receta, porque, en este minuto, vamos como hilando sobre

la marcha”.

En cuanto a este tercer nivel Saber-ser que pone en juego las actitudes,
valores y convicciones mas profundas que cada quien trae consigo,
es evidente que el fendmeno migratorio vivido en el ambiente
escolar de un liceo como este puede remover la imagen personal
y colectiva que se tiene del ser profesional. Dicho de otro modo,
este nuevo escenario ha permitido que muchos(as) descubran que
son competentes desde el punto de vista intercultural: “que es lo
que he visto y no me han ensefiado, (...) es que ver al otro, o sea
yo no me puedo centrar en mi, sino que en el otro, porque asi (...)
me pongo en su lugar”, mientras que otros(as) se han resistido:
“hemos tenido que asumir la realidad de repente, es como harto
dificil, nosotros también estamos un poco hasta aqui” (pone su

mano en el limite superior de su cabeza)”.

La presencia de migrantes dentro de los espacios habituales de
trabajo, de estudio, entre otros, suele verse como una intromision;
aunque algunas personas hagan el esfuerzo intelectual de aceptar,
tolerar e incluir a quienes que vienen de otros paises, en el fuero
interno queda un camino que recorrer a ese respecto. Y es ahi donde
la tarea educativa se justifica plenamente, con el fin de que toda
la comunidad escolar tome consciencia de que en la convivencia

armonica entre personas diversas hay mejores posibilidades de co-
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formarse como personas integras que sean mejores ciudadanos(as)

en el futuro.

El contenido recogido en el grupo focal y que se ha relevado en este
articulo, ilustra el estado en que se encuentra la reflexion profesional,
tanto personal como colectiva, en relacion con el desarrollo de la
competencia intercultural en el contexto del Liceo 7 Teresa Prats.
En la conversacién sostenida con el profesorado, describieron
algunas actividades que se proponen y ejecutan dentro de la sala
de clases, y al mismo tiempo, expresaron las aseveraciones que la

diversidad cultural presente en el liceo despierta en ellos.

De este modo, a nuestro criterio, lo avanzado hasta este punto
responde al objetivo especifico consistente en conocer las
necesidades de los docentes y directivos en relacion con el desarrollo
de la competencia intercultural®®”, El andlisis del Modelo de Denise
Lussier, sirvié como referente para orientar el diagnéstico efectuado
a través de la técnica del grupo focal y obtuvo la explicitacion de
necesidades relativas a la gestidn de la competencia intercultural

entre los profesores?.

Se evidencia que la politica estatal acerca de este tema contempla la
inclusion de estudiantes provenientes de otros paises y lafomenta
(afirmacion L.). Sin embargo, la perspectiva de la accién cotidiana
plantea desafios emergentes e incluso conflictos entre las alumnas
que solicitan la mediacidn de los profesoresy frente a los cuales no
siempre cuentan con herramientas adecuadas y pertinentes para
abordarlas, sino que toman decisiones por una intuicion basada en
experiencias anteriores. Estas decisiones se toman “sobre la marcha”;

es decir, a medida que transcurre la accién didactico-pedagdgica

26. Referencias extraidas de la Introduccion de este articulo, p. 3.

27. La informacién de los directivos serd obtenida, a través de entrevistas semi
estructuradas previstas en la investigacion “Disefio y aplicacién de actividades
didacticas destinadas al desarrollo de la competencia intercultural”.
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en la queinteractian las alumnas de distintos origenes. De hecho,
el profesorado esta consciente de esta suerte de “improvisacion
creativa” cuando se enfrentan a situaciones conflictivas (testimonios
e.yf.) o paralizantes (testimonio c.) en que tienen que intervenir a
fin de descomprimir las tensiones y de persuadir a las para que se

abran a la reflexion desde otras posturas ante la diferencia cultural.

En efecto, la funcién mediadora docente se impuso en el caso de las
alumnas venezolanas que son “gritonas” y dicen “garabatos” seglin
sus compafieras chilenas, y se debid intervenirincluso dirigiéndose
alos apoderados de las nifias extranjeras. Esta reaccion responde
bien a lo que se preconiza en el MCER?, a través de un documento

fundante como es el de Byram:

Los puntos de vista y enfoques interculturales (o el “Saber-ser”):
curiosidad y apertura, aptitud para revisar su desconfianza
frente a otras culturas y su fe en la propia. Se trata, en otros
términos, de una voluntad por relativizar sus propios valores,
sus propias creencias y comportamientos, de aceptar que no son
necesariamente los Gnicos posibles y los Ginicos manifiestamente
validos, y de aprender a considerarlos desde el punto de vista de
una persona exterior, que tiene un conjunto de valores, creencias
y comportamientos diferentes. A esto podriamos llamarlo la
aptitud para “decentrarse”. (Byram et al., 2002, p. 14).

En esta misma linea investigativa, hay tres estudios recientes que vale
la pena destacar: en primer lugar, el trabajo de Adelina Velasquez con
estudiantes de educacidn superior de México, a quienes somete una
serie de actividades didacticas basadas en documentos auténticos
tendientes a desarrollar la competencia intercultural. En segundo
lugar, la investigacion de Isabelle Audras y Thierry Chanier acerca

de los intercambios interculturales exolinglies en linea, que se

28. Marco ComuUn Europeo de Referencia para las Lenguas, 2001, Consejo de Europa.
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acerca desde otra perspectiva a las representaciones del dominio
de la competencia intercultural por parte de los aprendices a
distancia que interactian virtualmente. Y en tercer lugar, es el de
una connotada especialista conocida en el ambito de la didactica de
francés lengua extranjera, Carmen Guillén Diaz, quien desarrolla una
experiencia en sala de clases sobre la base de textos publicitarios
que posibilitan el desarrollo de la competencia intercultural. Esto
demuestra que existe una preocupacion por este tema desde la

perspectiva didactica y socio-pedagdgica que es necesario atender.

En suma, resulta evidente que los profesores no estan suficientemente
preparados para la gestion proactiva de la competencia intercultural,
cuando declaran que van tomando decisiones “sobre la marcha”.
Dicha afirmacién constituye una confirmacién de una hipédtesis
que se ha venido construyendo, de manera emergente e informal,
a partir de lo que sefiala el mundo escolar y también lo que se
recoge en el mundo universitario, especialmente cuando se revisan
las mallas curriculares de las carreras de pedagogia. Por eso es
necesario sistematizar el tema de la formacion profesional que los
estudiantes de pedagogia elaboran en la universidad, con el objeto
de fundamentar las proyecciones de esta investigacion hacia el

ambito de la academia.

5. CONCLUSIONES

Estudios como el que se presenta en esta comunicacidon permiten
dimensionar, de manera auténtica, a escala local, lo que esta
ocurriendo en algunas salas de clases en relacion con la gestion y

desarrollo de la competencia intercultural.

Queda de manifiesto que el fendmeno migratorio que Chile ha

vivido desde tiempos recientes hasta ahora ha trastornado, en
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mayor o menor medida, el ambiente escolar, especialmente de
los niveles primario y secundario. El caso del Liceo 7 entrega datos
que, si bien son particulares, son altamente significativos. Losy las
docentes estan desafiados por este nuevo escenario que instala una
nueva légica dentro de la comunidad escolar. El sello multicultural
que caracteriza hoy al alumnado representa una oportunidad de
aprendizaje en diversidad de culturas para una mejor convivencia
fundada en el respeto mutuo, la tolerancia y el enriquecimiento

colectivo.

La particularidad de este trabajo radica en el hecho de la ventaja
de obtener unaimagen real y genuina acerca de la experiencia del
profesorado chileno ante lainmersion escolar de numerosos nifios,
nifiasy jovenes migrantes provenientes de diversos paises de América
Latina, cuyo perfil es diferente del de otras olas migratorias que Chile
recibié en el pasado, tales como los palestinos, los alemanes en el
sur del territorio, los croatas en el norte y extremo sur del pais. En
consecuencia, el fendmeno actual presenta rasgos inéditos, dadas
las condiciones y circunstancias propias de sociedades del siglo
XXI, con las ventajas y obstaculos que a estas personas extranjeras

les toca vivir.

La educacion es, a fin de cuentas, la mejor posicionada para hacer
avanzar a los alumnos, alumnasy sus familias en esta construccion

comunitaria de sentidos, quiza negociados, pero al final, compartidos.
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Identidad Docente y Saber Pedagégico:
Un debate permanente en el trayecto de la formacién docente

Teacher Identity and Pedagogical Knowledge: A

Permanent Debate in the Teacher Training Process

Emily Dobbs Diaz
Eliacim Mella Defrenchi

Resumen: Este articulo reporta una investigacion cualitativa?® que se enmarca en el
reconocimiento de un debilitamiento de la identidad profesional docente, asi como
en la necesidad de fortalecer los procesos de Formacién Inicial Docente (FID) y el
acompafiamiento a profesores noveles. Responde a la pregunta sobre los componentes
clave derivados del discurso de estudiantes de la FID y de profesores/as principiantes,
los que permitirian orientar la trayectoria formativa docente. Los resultados muestran
que la construccion de la Identidad y del Saber Pedagdgico se genera en un proceso
experiencial en las practicas pedagogicas situadas, identificando como elementos
clave en la construccién de la Identidad: a personas significativas como modelos a
seguir; la experiencia directa en el aulay la propia accion pedagdgica; la valoracion
de su profesidn en constante re-significacion por la necesidad de reafirmarse ante si
mismos/as, la institucionalidad y la sociedad. Respecto del Saber Pedagdgico en la
trayectoria formativa y profesional, en concordancia con lo anterior, se identifican
una multiplicidad de elementos que nutren este Sabery el que estaria en permanente
cambio. De esta forma, Saber Pedagdgico e Identidad Docente, crean una espiral
dinamica en la que se funden Saber e Identidad.

Palabras clave: Identidad Docente, Saber Pedagdgico, trayectoria formativa

Abstract: This article reports a qualitative research that is framed in the recognition of
a debilitation of the teaching professional identity, as well as the need to strengthen the
processes of Teaching Initial Formation (FID, by its initials in Spanish), and monitoring
supportto novice teachers. It answers the question about the key components derived
from the discourse of FID students and novice teachers, which would allow to orient the
educational training trajectory. The results show that the construction of Identity and
Pedagogical Knowledge is generated in an experiential process in situated pedagogical
trainings, identifying as key elements in the identity construction: significant people as
role models; the direct experience in the classroom and the own pedagogical action
the valuation of their profession in constant resignification due to the need to reaffirm
themselves, the institutionality and society. Regarding Pedagogical Knowledge in the
training and professional trajectory, in accordance with the above, a multiplicity of
elements that nourish this Knowledge and the one that would be in permanent change
are identified. In this way, Pedagogical Knowledge and identity create a dynamic
spiral in which Knowledge and Identity merge.

Key Words: Teacher Identity, Pedagogical Knowledge, formative process

29. Investigacion patrocinada por la Universidad Metropolitana de Ciencias de la

Educacion, UMCE. PMI UMC1501 2017-2019 FONDO A.

237



1. INTRODUCCION

El profesorado de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacién (UMCE), en Chile, conscientes de su tarea formativa de
futuros profesores y de la necesidad de fortalecer los procesos
de Formacién Inicial Docente (de ahora en adelante FID), y el
acompafamiento a profesores principiantes, reconocen la existencia
de problematicas que ponen en tension su labor, a partir de la actual
politica educativa, guiada por el Sistema de Aseguramiento de la
Calidad, que se basa en laimplementacidn de instrumentos como
los Estandares Orientadores para Egresados de Pedagogia, el Marco
para la Buena Ensefianza y la ley sobre el Desarrollo Profesional
Docente, entre otros. Normativas que enmarcan la FID y dirigen
el quehacer pedagdgico, poniendo en duda la formacion de los

profesionales de la educacion.

Asimismo, diversos autores apuntan a cuestiones como la falta de
conocimientos especificos que permitan articular los procesos de
ensefianza, la limitada reflexién critica acerca de las problematicas
de aula queincidirian en la baja calidad de las practicas pedagdgicas
(Trevino, Toledo y Gempp, 2013, p. 43; Tokman, 2010, p.23).
Especialmente preocupante resulta la “tradicidn eficientista”,
relacionada con una formacidn tecnicista del profesorado (Pérez,
2004, p.134-135; Donoso 2005, p.113), que ha sido parte constitutiva
delaimplementacién de un modelo neoliberal en el sistema educativo
chileno, que ha incorporado sistematicamente la medicién de
las mejoras en base a una barrera de resultados que no pueden

cumplirse debidamente.

La importancia asignada a los resultados tensiona a las escuelas
y al profesorado, e impone una cultura de la actuacién docente,
que responde a una “eficiencia” (Bellei et al. 2008, p. 18-19; Vegas,

2008), asociada a la reproduccion de las politicas educativas y a
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un abandono de la creatividad y la reflexién acerca del quehacer
pedagdgico, reduciendo la accidén educativa a un hacer puramente
técnico. Ello conduce a una pérdida de la especificidad de la docencia

y a un debilitamiento de la identidad profesional.

Heargrave (2012), visualiza el problema de la formacioén en la
pugna de dos fuerzas que se confrontan durante la practica
profesional en los primeros afios de ejercicio docente; por un lado,
en la formacion docente se busca fuentes de conocimiento en el
complejo mundo actual o postmoderno, con diversidad cultural,
complejidad tecnoldgica, inseguridad nacional e incertidumbre
cientifica; frente a un sistema escolar con fuertes raices en un
modelo modernista, monolitico, en el seno de estructuras inflexibles
y centradas en la eficiencia. Esto ha generado una brechay una
incongruencia entre la formacion basada en principios y paradigmas
como el constructivismo y una cultura escolar que presiona para

la tecnificacion de la docencia (Day, 2011).

En cuanto a la identidad, se observa que el rol del profesorado se
ampliay desdibuja, cuando deben enfrentar nuevos problemasy
obligaciones, aunque se eliminan pocas tareas de su antiguo rol.
“Es patentey peligroso, que lo que hacen los profesores carece de
fundamento, especialmente para ellos mismos” (Hargreaves; 2012
p. 42). Las innovaciones se multiplican a medida que se acelera
el cambio social y cultural, creando nuevas responsabilidades y
una sensacion de sobrecarga (Robalino, en PRELAC 2005; Fullan y
Hargreaves, 1996). Por lo que la profesidn presentaria un marcado
debilitamiento ideoldgico, al no poder definir y especificar su
campo de accion, su objeto y las formas de acceder a este saber
(Cardenas, et al, 2012). Sumado a ello, las politicas de control y

rendimiento, inciden en una constante critica a su labor -incluso
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entre sus propios pares- a medida que aumentan la presion a sus
desempefios.

En este escenario, encontramos un alto porcentaje de profesores
principiantes que abandona las aulas al cabo de cinco afios de
ejercicio, que seglin Valenzuela (2016), llega al 40% de los docentes
gue se incorporan al ejercicio profesional, dato que revela la
vulnerabilidad de la profesion. En este sentido, Flores (2014, p.42)
plantea que se hace necesario “el desarrollo de iniciativas (...)
para desarrollar practicas de induccién tendientes a proporcionar
apoyo y desarrollo profesional permanente”. Esta realidad nos
indica, asimismo, que el debilitamiento en la construccion de la
identidad profesional no acaba en la formacién inicial, sino que
vive su mayor expresién y desafio al momento de incorporarse al

ambito laboral escolar.

Se llega a ser profesor en un largo proceso que parte en las
experiencias escolares, sigue en la FID, en la insercién al campo
laboraly contintia con el desarrollo profesional de forma permanente
(Rufinelli, 2014; Marcelo, 2008a). Algunos investigadores coinciden en
describirlo como un trayecto (Marcelo 2008b), un proceso continuoy
sistematico (Flores, 2008), en el cual los/as profesores/as “transitan
por diferentes experiencias e interactian con diversos cuerpos
de conocimiento, enfoques y personas” (Alliaud, 2004, p.1). Este
trayecto tiene el caracter de un proceso de socializacion (Flores,
2008), multidimensional, idiosincratico y contextual, que implica
la formacién de una identidad profesional (Vaillant, 2013; Avalos,
2009; Flores, 2008). Se sostiene, ademas, que “las condiciones en
las cuales se comienza a ensefiar tienen una fuerte influencia en
el nivel de efectividad que un profesor logra alcanzar y sostener a

través de los afios” (Boerr, 2009, p.14).
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Debido a la complejidad que subyace al proceso de autopercepcion,
esrelevante realizar investigaciones que aborden “las dimensiones
subjetivas de los estudiantes y sus implicancias en la transicion
entre la formacidn y la etapa inicial de ejercicio profesional”
(Sotomayor, Gysling et al. 2013 p. 389). Por lo tanto, es fundamental
reconocer la complejidad de un proceso formativo que requiere
incorporar dimensiones que permita articular de manera integral,
las capacidades pedagdgicas de los futuros docentes y los docentes
principiantes. De ahi que nos resulta urgente establecer un cuerpo
epistemoldgico acerca de la profesion docente (Leal, 2014), para
resignificar y re-configurar el eje de la formacién de profesores/
as y acompafiamiento al profesorado principiante que responda
con eficacia a los desafios que plantean las complejas condiciones
actuales de la educacién. Reforzar el nticleo de su saber, la identidad
y el sentido de la profesién, su rol y proyeccidn; ademas de ampliar
la concepcidn acerca de los modelos de formacion (Cardenas, et
al. 2012).

Desde un punto de vista metodoldgico, la investigacion que se reporta
en este articulo, se fundamentd en la teoria de la complejidad, ya
que esta permite estudiar fendmenos de dinamicas no lineales y
de propiedades emergentes (Begun, Dooley y Zimmerman, 2003;
Morin, 1999; Morin, 2003), ademas de buscar la autoorganizaciényla
co-organizacion de saberes encontrados en los hallazgos. Asimismo,

se buscd avanzar en el desarrollo de un conocimiento situado.

Este proyecto buscé las subjetividades que se originan en
la experiencia del estudiantado en practica y del profesorado
principiante en el contexto educativo, las que fueron tratadas como
objeto de estudio a partir de la siguiente interrogante, ;Cuales son
los componentes clave derivados del discurso de estudiantes de

la FID y profesores principiantes que permiten la construccion del
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Saber Pedagdgico e Identidad Profesional para orientar la trayectoria

formativa docente?

2. REFERENTES TEORICOS

Los elementos comprensivos de la realidad estudiada, son aquellos
por los cuales nos preguntamos en la investigacion realizaday son
los referentes para la interpretacion y comprension del fendmeno

en cuestion.

En primera instancia identificamos al Saber Pedagdgico como
el saber propio de la profesién. El saber, lo entendemos como
el conjunto de conocimientos que forman parte de un proceso
cognitivo que conlleva el desarrollo de cada sujeto, permitiendo
realizar acciones contextuadas de forma individual, pero también

actuacion colectiva.

En este sentido el Saber Pedagdgico se construye de manera formal,
con estudios sistematicos, e informal por medio de la experiencia
docente situada (Diaz Quero, 2005), en el espacio social de la
escuela, campo que se configura en las interacciones sociales que
desarrolla el profesorado con sus pares, los estudiantes y otros
actores del sistema escolar (Cardenas, et al 2012). En la dimensidn
social de este proceso, Tardif (2004) y Venegas (2006), lo destacan
como un saber compartido por los/as profesores/as, que poseen
una formaciéon comun que realizan un quehacer similar y que
tienen condiciones de trabajo semejantes. Por lo tanto, es un
saber cotidiano, dialégico y socialmente construido que tiene una
legitimidad social constitutiva, que se lo denomina cultura docente
en accion (Tardif, 2004). Al respecto Bentolila, et all, reafirma esta

idea al sefalar que:
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Algunos autores (Contreras, J. y Pérez, N., 2012; De Tezanos,
A., 2007; Beillerot, 1996; Tardif, M., 2000; 2004, entre otros),
caracterizan a los saberes profesionales docentes con las
siguientes notas: surge de la reflexion de la practica; es producido
en el espacio y tiempo real donde esa practica acontece; surge
de una relacién que integra la practica (cotidiana), la reflexion
y la tradicion del oficio; se actualiza en situaciones y practicas;
es temporal; es fruto de la experiencia sedimentada; apela a
un sentido intimo generalmente tacito e implicito; enraiza en
las vivencias, se vincula a la tradicion y se abre a lo nuevo; es

dudoso, incierto, contradictorio y presenta lagunas (2014, p.4).

En este proceso -como en todo saber-, se articulan aspectos
procedimentales, axioldgicos, emocionales, estéticos, espirituales
y corporales, que ponen en juego creencias, valores, ideologias,
actitudes, practicas y conocimientos que los profesores/as movilizan
en su experiencia profesional (Moreno, et al., 2006; Tardif, 2004;

Hargreavesy Shirley, 2012).

Diaz (2008;2014), aporta a un nuevo elemento para la comprension
del Saber Pedagégico, cuando explicita que este es un saber
autopoiético que ocurre en la experiencia del sujeto profesor/a,
actuando como productory producto a la vez, ya que ambos se co-
determinan para generar un saber particular, que esta en permanente
transformacién de acuerdo a las interacciones y entorno en el cual

se realiza la accidn pedagdgica.

En relacion al desarrollo del concepto, este ha permitido un didlogo
interdisciplinario con nociones y conceptos aportados por las
Ciencias Socialesy las Ciencias de la Educacion, posibilitando una
reflexion significativa al desarrollo académico actual (Gonzalez,

Ospina, 2013), que tiende al entramado de elementos en una
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totalidad amplia y diversa, mas que a fraccionar y limitarlo en un
analisis simple pero sesgado de la realidad en la cual ocurren los

hechos, en este caso, los hechos pedagdgicos.

Estos mismos autores destacan el aspecto social del concepto

cuando sefalan que:

Este saber orienta una forma de ser del docente al interior de
la sociedad y genera una impronta especifica en cuanto a la
configuracion de libertad de pensamiento de los sujetos y sus
relaciones con lo social. En este sentido, el saber pedagdgico,
lo constituye un conjunto de elementos tedrico - practicos que,
en un ejercicio reflexivo, configuran un tipo de saber a partir de
las practicas de ensefianza, en las cuales confluye el sabery la
interaccion social, con miras a la elaboracién de un proyecto

social. (Gonzalez; Ospina 2013 p.97).

De la misma forma, Almonacid (2004), dota de un cuerpo epistémico
mas robusto y preparado para enfrentar cualquier tipo de critica
que se le haga al Saber Pedagégico desde otras concepciones
y teorias divergentes de construccién, validadas por corrientes
mas tradicionales dentro de la academia, la investigacion y en
menor medida en la practica educativa que tienden a separar el

conocimiento disciplinary el pedagdgico. Este autor plantea que:

El saber pedagdgico es propio de la pedagogia, toda vez que el
profesorado es, o al menos debiera ser, portador de un saber
construido, entre otros espacios-tiempos, durante su proceso de
formacion inicial, y que, a su vez, comparte durante su ejercicio
profesional en las aulas escolares. El saber, propiamente tal, es
una nocidn compleja, pues se conforma de aspectos curriculares,
practicos y reflexivos que se relacionan e interactdian desde la

totalidad. En consecuencia, no existe separacion o fragmentacion,

244



dado que el fenémeno educativo se despliega, operacionalmente,
en una relacion de caracter sistémico y multidireccional (Alliaud
y Vezub, 2012; Barron, 2006; Francis y Marin, 2010; Ibafiez, 2008;
Mancovsky y Monetti, 2012; Tardif, 2004). (2004, p. 175).

Esimportante destacar que lo sefialado en torno al Saber Pedagdgico
y que liga la labor del profesorado al proceso de desarrollo de un
saber complejo que le es propio, permiten resignificar laidentidad
de la comunidad docente, la cual se aleja de la nocidn de su labor
docente como Unicamente reproductora de conocimiento sujeta

especificamente a una disciplina.

En este sentido, y en consonancia con el Saber Pedagédgico,
encontramos la Identidad Profesional Docente, como elemento

fundamental en la construccion de la profesionalidad del profesorado.

La teoria hermenéutica, “considera la identidad como un tipo de
narracion o discurso que se hace sobre algo para determinar que es
el mismo objeto, pero a su vez para determinar qué tipo de objeto es”
(Monzdn, p. 27). Desde este punto de vista, la Identidad Docente
toma forma como un sistema complejo de narraciones en la que se
interconectan elementos afectivos, politicos, sociales, profesionales,
entre otros, todos, supeditados a la labor docente, y a un tipo de
discurso que pone como caracteristica principal la configuracion

de un ser profesional docente.

La pedagogia es un escenario distinguible de cualquier otra profesion,
yaque es la Unica que previo a su estudio, poseemos un conocimiento
amplio de esta accion social, pues la gran mayoria de las personas
han participado de ella como espectadory protagonista, que cimienta
una experiencia que permite enjuiciar, criticar y reflexionar sobre

las formas y expresiones que adquiere el proceso de ensefanza
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y de cierta forma, el idear un modelo para ensefiar y evaluar la

actuacion del profesorado.

En tal sentido, la Identidad Docente se configuraria a partir de
imaginarios, conformados por creencias, emociones y teorias
implicitas que forman parte del pensamiento del profesor,
que orientan sus ideas y significados sobre el conocimiento, la
construccion de la ensefianza, el aprendizaje (Abell, 2007; Cochran-
Smithy Lytle, 1990) y la accion profesional (Tardif, 2004). Algunas de
estas creencias surgen como “experiencias vicarias” en la infancia
durante el sistema escolar, concretandose a través de simbolos,
codigos, iconos, estereotipos de la accion social docente (Ranciere,
2003) y en la interaccion de los discursos propios de cada sujeto
(Martinez y Mufioz, 2015 p. 345; Garcia 2011; Montecinos 2014).
Todos aspectos de la construccion de la identidad, que junto a
la autoestima y la autovaloracidn profesional juegan un papel

fundamental en la formacion del sujeto docente (Day, 2011).

Junto a lo anterior, se entiende que este discurso referente a la

Identidad Docente toma forma:

como un proceso de construccién y como tal dindmico y
continuo, [que] no obedece exclusivamente a la obtencién de
un titulo profesional, sino [que] se asocia al despliegue de la
trayectoria propia del profesor, que necesariamente vincula la
accion individual asociada a las historias de vida, con la accion
colectiva que se desarrolla seglin particulares caracteristicas de

las realidades laborales circundantes. (Matus, p. 78)

Al respecto, se reconoce que existen mas de una construccion
discursiva de la Identidad Docente. En este estudio se reconocen
varios tipos de identidades que se le asigna al profesorado, por

tanto, podriamos asumir la Identidad Docente como un conjunto
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de miltiples identidades que pueden encontrarse en tension o
armonizadas dependiendo del lugar en el que se desarrollan y
analizan. En especifico, se reconocen que, “Los profesores tienen
una identidad asignada, una identidad impuesta por los demas;
una identidad declarada, y la que ellos reconocen por si mismos”
(Guzman, 2017, p.24).

Al respecto, la Identidad Docente, al igual que otras profesiones:

“tiene dos dimensiones, relacionadas dialécticamente entre si,
que articulan loindividual y lo estructural en un doble proceso:
construcciones que el sujeto hace sobre si mismo (identidad
para si, proyecto identitario) y representaciones que otros hacen
de él (identidad para otro, reconocimiento identitario)” (Bolivar.
2007, p.15).

Tanto Identidad Docente como Saber Pedagdgico son componentes
fundamentales que se articulan entresi constituyendo particularidades
propias y exclusivas de la profesion, en permanente vinculo con
los contextos que permiten su articulacién y definen sus propias

caracteristicas como profesion.

3. METODOLOGIA

Esta investigacion cualitativa, aborda una problematica particular,
que se sitda bajo la comprensidn de que los enfoques e instrumentos
utilizados, son los adecuados para dar respuesta a la interrogante
y propésitos propuestos y dirigir desde esta linea la misma. Desde
la 6ptica de Sandin (2003)

La investigacion cualitativa es una actividad sistematica orientada
a la comprensién en profundidad de fendmenos educativos

y sociales, a la transformacién de practicas y escenarios
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socioeducativos, a la toma de decisiones y también hacia
el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de

conocimiento.” (p. 123).

3.1 Enfoque

Dados los propdsitos de la investigacion, se ha optado por una
metodologia cualitativa, descriptiva y una aproximacion heuristica
(Polya, 1989, p.28). Con una opciodn filoséfica-ideoldgica orientada
desde la complejidad (Morin, 1994, p.38-40), entendiendo que el
fendmeno educacional es concebido como la convergencia de
distintas dimensiones del “ser” del profesor que estan en permanente
vinculo. De esta manera, se concibe la actividad investigativa
desde una perspectiva integral de teoria y procesos sincrénicos,
que favorezcan la generacién de conocimiento y su aplicacién
para la innovacidn (Echeverria, 1995, p.52). Lo que se comprende
como una sucesion de acciones concurrentes que dan origen a las
distintas etapas de la investigacion, alcanzando el conocimiento
buscado para proyectar su relevancia en el quehacer institucional

en la formacion del futuro profesorado.

Eltipo de investigacion es descriptivo interpretativo. Eleccidon que se
fundamenta en el hecho de que estas investigaciones buscan describir
las caracteristicas y rasgos importantes de cualquier fendmeno que
se manifieste en ella (Hernandez, 2006, p.364), entendiendo que no
existe una Unica realidad sino multiples realidades interrelacionadas
(Serrano, 2004, p.30), por lo tanto, en este caso, se inscribe en la
busqueda de interpretacion de realidades interrelacionadas, con
el fin de analizar el campo de significado de las acciones de los

individuos en contextos particulares.
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3.2 Unidades de Analisis

Para la seleccion de los participantes, se utilizé un muestreo
intencionado o dirigido, buscando que los casos seleccionados
sean representativos de las caracteristicas cualitativas del colectivo
estudiado (Latorre, et al. 1996, pp. 210-211). Por lo tanto, fueron
seleccionados por conveniencia, accesibilidad y proximidad para

los investigadores.

Se entiende que la muestra no pretende la representacion de
colectivos en tanto que “cada individuo es un nodo de relaciones
en que se constituye como perspectiva complejay al mismo tiempo
parcial” (Canales, 2006, p.23), a nuestro entender estudiantes en
practicasiniciales, intermedias, finales, profesores principiantes y
directivos de colegios. Se procedié bajo la definicidén del tamafio de
la muestra, con la l6gica de la “redundancia o saturacion” (Canales,
2006, p.283). Al respecto, se ha sefialado que lo importante en
este tipo de muestreo es el potencial de cada caso, de modo tal,
que el investigador comprenda adecuadamente las dimensiones
principales que inciden en el fendmeno o el actor que se quiere

caracterizar (Taylor y Bogdan, 1980, p.109).

En total participaron 52 personas: estudiantes en practica inicial que
corresponden a los primeros afios de formacidn con un acercamiento
al aula fundamentalmente desde la observacidn; estudiantes de
practicas intermedia, que corresponden alinicio de su intervencion
en el aula con unidades especificas en su disciplina y; estudiantes
de practica final en las cuales los estudiantes asumen el rol de
profesor con la tutoria de un profesor guia. Estudiantes de los
ciclos de Educacion Parvularia, Basica y Media de la UMCE. Cada
una de estas practicas corresponden a los tres niveles practicos en
la trayectoria formativa de las diferentes pedagogias que imparte la

Universidad. Se contd con la participacidn de Profesores Principiantes
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de los ciclos de Educacion Parvularia, Basica y Media egresados de
la UMCE; y directivos de colegios, liceos y escuelas provenientes
de diferentes comunas de Santiago, con los que se procedio a

contrastar la informacién proporcionada por los grupos anteriores.

3.3 Técnicas de Recoleccion

El levantamiento de la informacidn se realizé6 mediante grupos
focales, tanto de estudiantes en practicas iniciales, intermedias y
finales, como de profesores principiantes. Se realizaron 2 grupos
focales con estudiantes en practicas iniciales, 2 grupos focales con
estudiantes de practicas intermedias, y dos grupos focales con
estudiantes de practicafinal, de los ciclos de Educacién Parvularia,
Basica y Media de la UMCE; un grupo focal y 4 entrevistas con
Profesores Principiantes de estos tres ciclos. En el entendido que
esen el ejercicio de la profesion, es decir en la practica pedagdgica
ddnde se construye tanto la Identidad como el Saber que le es propio
a los docentes. También se consideraron directivos de colegios de
diferentes comunas de Santiago, como expertos en el ambito de

las problematicas investigadas.

El grupo focal, centra su atencién en la pluralidad de respuestas
obtenidas de un grupo de personas, cuyo objetivo es la obtencion
de informacion por medio de la percepcidn, sentimientos, actitudes
y opiniones de estos grupos de estudiantes, docentes y directivos.
Tiene predominantemente una finalidad practica que busca recopilar
la mayor cantidad de informacién posible sobre un tema definido.
Se abordaron las siguientes dimensiones del Saber Pedagégico y
de laldentidad Docente desde las perspectivas de los participantes

en los grupos focales y entrevistas:
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« Dimensiones del Saber Pedagdgico: Relacional, Actuar, Saberes,
Experiencial e Institucional.

« Dimensiones de laldentidad Docente: Ser del Profesory el Deber
Ser, considerando como subdimensiones, Imagen, Representacion
Social e Imaginario, desde las perspectivas personal, colectiva

(el profesorado) y social (la sociedad).

Ambas dimensiones contemplan lo afectivo-emocional como una

dimension transversal que las cruza permanentemente.

Las preguntas tanto del grupo focal y entrevista fueron abiertas,

las presentan a continuacion:

« ;Cuadles hansido las experiencias relevantes en la construccién
de su ser profesional?

«  Ambito relacional

o Actuar
« Saberes
« Trayecto

+ Institucional.
« Afectividad (no creo que sea necesario preguntar directo).

« ;Qué significa ser profesor/a/e para ustedes y para los demas?
« Emocional (relacional, motivacional, cognitivo)
+ Roldel profesor (funcién social, posicion social, jerarquizacion
de funciones, ambito de accién)

« Personal, colectivo y los demas. (transversal)

Respecto de los directivos, el procedimiento fue trabajado a partir
de las categorizaciones de la informacidn recogida en los grupos
de estudiantes y profesores principiantes, frente a las cuales se
les solicitdé que fundamentaran brevemente por qué para ellos

como directivos, las categorizaciones emanadas del discurso de
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estudiantes y profesores principiantes, eran o no un componente
relevante en la construccion del Saber Pedagégico y la Identidad

Docente.

Por medio de estas técnicas los participantes, que han otorgado
su consentimiento, hablan en su propio lenguaje, empleando
sus conceptos y percepciones, donde son animados a seguir sus
prioridades, “desde la palabra.... centrada en la experiencia vivida,
entendida directamente como representacion o comprension que
tiene el sujeto de lo que hace, hizo o hara, desde sus conexiones
de motivacion y orientacion, hasta la definicion de contextos”
(Canales 2006, p 278).

3.4 Procesamiento y analisis de la informacién

La técnica de procesamiento de informacién fue el andlisis descriptivo
por categorias (Martinic. 2006, p. 305), el cual se enmarca en los
denominados procedimientos interpretativos. Se utilizé el programa
de anélisis cualitativo NVIVO 11y se procedi6 en primera instancia
arealizar un analisis descriptivo inductivo, levantando categorias,
para finalmente triangular e interpretar la informacion recogida
entre los distintos grupos, estableciendo un cruce epistémico entre
los discursos de estudiantes, profesores principiantes y directivos y
la teoria, logrando la triangulacion de fuentes que permitié cumplir
con los criterios de rigor cientifico que demanda la investigacion

cualitativa.

4. RESULTADOS

Como se especificd anteriormente, el procesamiento de los discursos
de los distintos grupos de estudiantes, profesores principiantes

y directivos contempl la realizacion de tres niveles de analisis.
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El primer nivel corresponde a la organizacion de la informacion,
el segundo a la identificacidn y asignacion de categorias y en el
tercer nivel se entrelaza el analisis interpretativo con las referencias
tedricas consideradas en esta investigacion, identificando asi, en
la trayectoria del desarrollo profesional docente, a partir de sus
experiencias y percepciones, las concepciones tanto del Saber
Pedagdgico como las caracteristicas que para ellos los definen en
tanto profesionales de la educacion generando nuevo conocimiento

relevante para el quehacer formativo de la Universidad.

Desde esta perspectiva descriptiva, se agruparon concepciones,
caracteristicas y rasgos que aparecen relevantes en las experiencias
de practicas iniciales, intermedias y finales de los estudiantes; asi
como también de profesores principiantes. Este agrupamiento
dio lugar a ocho dimensiones o grandes categorias contenedoras
de los discursos. Dimensiones que son entendidas desde una
perspectiva simbdlica como areas de comprension y relevancia
para los participantes, considerando los distintos niveles de practica
profesional, que pueden ser consideradas un referente relevante

en la trayectoria formativa de futuros docentes.

A continuacion, como parte de los hallazgos, se presenta la descripcidn
delas dimensionesy los elementos comunes que componen tanto
lo referido al Saber Pedagdgico e Identidad Docente, asi como
también a dos dimensiones especificas de la Identidad Docente,

que emanan de los discursos de los sujetos participantes.

Las dimensiones compartidas son: Saberes/conocimiento;
Afectividad/emocional; Actuar, Experiencial, Institucional, Relacional;

Rol del profesor; Contexto.
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En términos del Saber Pedagdgico, encontramos los siguientes

elementos considerando las dimensiones

a)

b)

Relacional: donde identifican actores con los cuales, en el
contexto escolar, se encuentrany relacionan en distintos niveles y
grupos, estos son, en primera instancia los estudiantes, sus pares,
los asistentes de la educacion, las familias, y la comunidad en
general. Frente a ellos destacan que es necesario desarrollar las
siguientes capacidades: escuchar a las/los estudiantes; generar
vinculo con los/las estudiantes; manejo de grupo; resolucion
de problemas; poner limites; colaboracidn entre colegas como
herramienta de construccion del saber; construir docencia con
la comunidad educativa; valorar las experiencias desde otras
disciplinas en pedagogia.

Afectividad/emocional: en este aspecto encontramos elementos
relacionados con los lazos que pueden construir con los diversos
actores que componen el medio escolar. En ello podemos
identificar que lo afectivo se traduce en varias direcciones que
pueden facilitar su quehacery suidentidad, como lo explicitan
cuando plantean que la construccion de su sabery docencia se
realiza en conjunto con los compafieros de pedagogiay con la
comunidad educativa; en relacidn a su identidad profesional,
reconocen la relacion afectiva con su vocacion en el entendido que
ello puede reforzar o no su ser docente. Asimismo, se refieren a
los vinculos que como profesores construyen con los estudiantes
y en algunos discursos se refieren a la clase vista como familia, el
apoyo del profesor como familiay el profesor visto como figura
paterna o materna. De esta forma, dan cuenta que el ejercicio
docente les reporta ganancia emocional asignandole menor

valor a la ganancia monetaria.
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Enrelacion con la dimensidn relacional, reconocen que la generacion

de vinculos genera sentido de responsabilidad. La satisfaccion de

ser profesor son las alegrias.

c)

d)

Experiencial: refieren que a través de la experiencia contextuada
se logra perfilar la finalidad de ser profesor. De la misma forma,
esta experiencia situada les permite contrastar las expectativas
con la realidad del trabajo, la experiencia les permite ademas
desarrollar la flexibilidad para adaptarse a las necesidades del
trabajo docente. Reconocen que la practica es una instancia
experiencial que les permite, primeramente, observar a lo que
se enfrentan y comprender el contexto escolar.

Saberes: Los participantes identifican la necesidad de manejar
contenidos, referidos tanto a lo disciplinar como a lo que aportan
otras experiencias fuera del contexto escolar como referentes
para comprender la realidad y como fuente de inspiracion para
su ejercicio profesional. También encontramos en sus discursos
el reconocimiento de las practicas tempranas como elemento
que los orienta en la multiplicidad de funciones que realiza el
profesor, asi como también, el comprender que es necesario estar
“abiertos de mente” y tener la capacidad de adaptacion dados los
diferentes contextos escolares con los cuales se desenvuelven.
Reconocen que la Universidad prepara disciplinariamente.
Asimismo, aparece como saber, la posibilidad de reconstruir

la perspectiva del ser profesor.

De esta forma en relacion con su ejercicio pedagoégico podrian

sembrar curiosidad, ensefiar habilidades, aspirar a dejar marcaen

estudiantes, adaptar el material a las necesidades de los nifios/as.
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e)

f)

g)

Contexto: Esta dimensidn esta relacionada con aquellos aspectos
como lacomprension de la labor docente, la apertura de mente,
flexibilidad y capacidad de adaptacién frente a las situaciones
vividas en la escuelay las necesidades contextuales, la efectividad
del trabajo pedagégico depende de los nifios con los que se
trabaje. Es en el contexto de practica en diversos contextos
donde se prueban como docentes.

Accidn: o el actuar de los docentes, en la experiencia de
estudiantes en practica y profesores principiantes, se refieren
a caracteristicas de un profesor, estilos, el hacer y el qué hacer
de los docentes. Desde esta perspectiva declaran aspectos
como: empatico, compresivo, humilde, creativo, poseedor de
habilidades sociales, flexibilidad, capacidad de adaptaciony
apertura de mente

Institucional: en esta dimensidn aparece lo Ministerial y sus
indicaciones a partir de diferentes documentos orientadores
delalabor docente, como son el Marco de la Buena Ensefanza,
la Ley de la Carrera Docente, la Ley de Inclusidn, entre otras.
Asimismo, mencionan a la Universidad, UMCE, con sus practicas
tempranas, la escuela, considerandola desde el contexto socio-
cultural en la cual se sitéia. Todo ello estableceria un marco que
impone, orienta y da sentido al ser del profesor. En algunas
ocasiones el sistema educacional es visto como una barrera
para los profesores y establece las posibilidades de libertad del

docente en su ejercicio profesional.

Consideran que sentido de ser profesor/a cambia de acuerdo con

el contexto social-cultural institucional de la escuela, la libertad

que tiene un profesor para desarrollar su profesion depende de la

escuela donde se realice su labor. En este sentido, plantean que la

Universidad les provee del saber de los contenidos de la disciplina,
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pero no les ensefia el manejo con los estudiantes, no prepara sobre

cémo trabajar.

h) Rol del/la Profesor/a: dimensién que desde una perspectiva
de la macroestructura social reconocen la funcién social que
cumple el profesor, su posicidn social y sus ambitos de accién.
Enrelacion ala estructura micro social situada en la escuelaen
diversos contextos socioculturales destacan la jerarquizacion de
las funciones, el componente ético del rol y por Gltimo reconocen
que el desarrollo de su rol y funcién depende del contexto y de la
institucion dentro de la cual desarrollan su profesién. Reconocen

que el rol tiene un componente adaptativo relevante.

Enrelacion con la ldentidad Docente, podemos identificar ambitos
especificos que es necesario considerar en la trayectoria de desarrollo

profesional docente.

1. Imaginario-Representacién Social Personal: esta dimensién se
hace relevante mencionar, ya que de acuerdo con los discursos de
los participantes como se ven y sienten respecto del ser docente,
surgen imagenes, significaciones, tipificaciones y sentidos del
sery hacer del docente que se relacionan directamente con la
construccién de su Identidad Docente, desde lo vivido en el
trayecto de sus experiencias como escolares hasta el ejercicio
profesional como profesor principiante. Desde la particularidad
de su ser docente en construccion, incorporan imaginarios o
representaciones personales del ser profesor como, por ejemplo,
que es unafigura deinfluencia, un trabajador especializado, un
guia, versatil, es 24/7, se requiere referentes de apoyo durante
trayectoria formativa. Refieren, asimismo, la necesidad de

autovaloracion, conciencia social, una estética del docente.
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Un aspecto relevante para los participantes, es la personalidad
del/la docente y sus experiencias previas tanto en el contexto
escolar como en otras experiencias pedagogicas no escolares,
es decir formales de la escuela e informales en otros contextos
educativos.

2. Imaginario-Representacion Social Colectivo: de la misma
forma identifican que desde el colectivo se relevan aspectos
como Tener una idea de qué tipo de profesor/a se quiere ser.
Contradicciones internas en el ser docente. Especialidad
que tenga el/la docente. Docente como guia. Caracteristicas
generacionales del/la docente. Reflexion sobre el imaginario
del ser docente. Visidn positiva y negativa de ser profesor,
Resolucidn de contradicciones entre exigencias de la escuelay
practica pedagogica en futuros docentes. Identificacion de roles
y funciones por parte de docentes. Reconocimiento por parte

de docentes de sus derechos. Imagen social del/la docente.

A continuacidn de este procesamiento de los datos, agrupado las
categoriasy explicitado los resultados, estos se presentaron al grupo
de directivos de colegios de diferentes comunas considerados como
expertos, a los que se les pidid, como ya se explicit6 anteriormente,
que valoraran y fundamentaran su conformidad o desacuerdo
con cada uno de los elementos destacados por los estudiantes
y profesores principiantes respecto de la construccién del Saber

Pedagégico y la Identidad Docente.

Los directivos confirman en su gran mayoria los componentes
claves expuestos por los/as estudiantes, ratificando la importancia
de lo identificado para la construccion del Sabery la Identidad en
la trayectoria del desarrollo docente. Es necesario acotar que en
algunos puntos se generaron discrepancias en torno a los alcances

de algunos elementos, fundamentalmente los relacionados con los
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limites del involucramiento tanto relacional como afectivo de los
profesores, especialmente cuando se trata de contextos vulnerables

socioculturalmente.

5. CONCLUSIONES

Considerando el foco investigativo y los propdsitos establecidos
para esta investigacion, los que se centraron en la busqueda de
los componentes clave derivados de la experiencia de estudiantes
de la FID y profesores principiantes acerca del Saber Pedagdgico
y la Identidad Docente, que permitirian fortalecer la trayectoria
profesional de los docentes, podemos estimar que estas se han
alcanzado, dado que, se han identificado elementos clave respecto
del Saber Pedagdgico que lo nutren, relevando las dimensiones
que ello abarca, acercandonos a los planteamientos conceptuales
desarrollados por los autores consultados, especialmente aquellos
referidos a que el Saber Pedagdgico es un saber experiencial que
se construye desde el ser que se es, las experiencias situadas, en
conjunto con otros profesores como grupos social especifico y la
comunidad educativa toda (Tardif, 2004; Diaz, 2005).

Enrelacion con laldentidad Docente, se reconoce que esta cambia
permanentemente de acuerdo al contexto, la institucionalidad, la
experiencia de los y las docentes en el ejercicio profesional y de
acuerdo a la persona que se es. Entendiendo asimismo que, en este
procesoy trayectoria, laidentidad esta intimamente relacionada con

la construccidn del saber en la experiencia del ejercicio profesional.

Se comprende que tanto Saber e Identidad estan profundamente
interrelacionadas como un tejido que estructura unared de relaciones

que permanentemente se desarrolla en la experiencia vivida de los
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profesores, las significaciones y resignificaciones de su hacer de

acuerdo con los contextos donde ocurre su ejercicio profesional.

De ahi que se reconozca que el Saber Pedagdgico, entendido como
un saber propio de la profesion, y la Identidad Profesional Docente,
como una construccién personaly social a la vez, crean una espiral
dindmica en la que se funden saber e identidad de forma recursiva
utilizando las caracteristicas, dimensiones y componentes clave,
en este caso, identificados como un proceso continuo, como un
todo en que sus partes son inseparables dando origen a un todo
emergente que s6lo se observa en su conjunto cuando se realiza la
experiencia del ser profesor. Lo esencial es que cada caracteristica,
componente y dimension tienen propiedades que los convierten
en una totalidad en si misma, elementos independientes pero que
s6lo se comprenden en la totalidad del conjunto. Ello nos llama a
plantearnos la necesidad de levantar una matriz flexible y compleja
que permita articular la formacidn de los futuros docentes en
formacion y acompafiar a aquellos que han iniciado su insercién

laboral como profesores principiantes.
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La conducta vocacional y su relacién con la identidad profesional
de un grupo de docentes que laboran en liceos rurales

de las provincias de San José y Alajuela

Vocational conduct and its relationship with the professional
identity of a group of teachers who work in rural high

schools in the provinces of San José and Alajuela.

Carol Morales-Trejos

Viria Urena-Salazar

Resumen: este articulo presenta resultados del proyecto de investigacion “Practicas
Pedagdgicas Docentes en Contextos de Interaccion Juvenil Rural, de la Gran Area
Metropolitana de Costa Rica: Una mirada desde la Educacidn Intercultural”, inscrito
en el Instituto de Investigacion en Educacion (INIE) de la Universidad de Costa Rica
en el periodo 2016-2017. Este escrito aborda, desde la educacidn rural en secundaria,
la conducta vocacional de un grupo de docentes y su relacion con la identidad
profesional. A nivel metodoldgico, la investigacion se sustenta en el enfoque
hermenéutico-interpretativo, desde el cual se realizaron entrevistas en profundidad
a once docentes de tres Liceos Técnicos Rurales de la Gran Area Metropolitana de
Costa Rica. Se presentan resultados correspondientes al primer objetivo especifico
de la investigacion: “caracterizar los fundamentos teoricos y operativos de las
practicas pedagégicas docentes” los cuales se leen desde la teoria que sustenta el
desarrollo vocacional para comprender la relacidn de la conducta vocacional con
laidentidad y satisfaccidn profesional del grupo docente participante en el estudio.
Dentro de los principales hallazgos se presenta la caracterizacion de la conducta
vocacional docente considerando la especificidad de los contextos rurales, a nivel
socio histdrico y en constante relacién con factores psicogénicos y sociogénicos
que permiten comprender como la persona se moviliza en relacién con el mundo
profesional. Asimismo, se evidencia como los aspectos asociados a las caracteristicas
de las familias, el estudiantado y los territorios rurales sitdan la practica docente
en un contexto complejo que demanda al profesorado nuevas formas de pensary
pensarse en los procesos socio educativos de los cuales forma parte.

Palabras clave: Conducta vocacional, desempefio docente, ruralidad, educacién,
identidad profesional.

Abstract: This article presents results of the research project “Teaching Pedagogical
Practices in Contexts of Rural Youth Interaction, of the Greater Metropolitan Area of
Costa Rica: A perspective from Intercultural Education’; enrolled in the Institute of
Research in Education of the University of Costa Rica in the 2016-2017 period. This
writing addresses the rural highschool education, the vocational behavior of a group
of teachers and its relationship with its professional identity. At a methodological level,
the research is based on the hermeneutic-interpretive approach, from which in-depth
interviews were conducted with eleven teachers from three Rural Technical Lyceums of
the Greater Metropolitan Area of Costa Rica. The results presented correspond to the
first specific objective of the research, “to characterize the theoretical and operational
foundations of teaching pedagogical practices” which are read from the theory that
supports vocational development, to understand the relationship of vocational behavior
with its identity and professional satisfaction of the teaching group participating in
the study. Among the main findings, the characterization of vocational behavior of

267



teachers is presented considering the specificity of rural contexts, at a socio-historical
level and in constant relation to psychogenic and socio-genetic factors that allows
understanding in how the person mobilizes in relation to the professional world.
Likewise, aspects associated with the characteristics of families, students and rural
areas, place teaching practice in a complex context that demands from teachers
new ways of thinking about the socio-educational processes of which they are part.

Keywords: Vocational conduct, teaching performance, rurality, education, professional
identity
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1. INTRODUCCION

En este articulo se presentan los resultados del proyecto de
investigacion “Practicas Pedagdgicas Docentes en Contextos de
Interaccién Juvenil Rural, de la Gran Area Metropolitana de Costa
Rica: Una mirada desde la Educacidn Intercultural”, inscrito al
Instituto de Investigacidon en Educacién (INIE) de la Universidad de
Costa Ricaen el periodo 2016-2017. Se abordan desde la educacion
rural en secundaria aspectos de la conducta vocacional y de la
identidad profesional de un grupo de docentes, a partir de los
resultados obtenidos para el siguiente objetivo especifico de la
investigacion: “Caracterizar los fundamentos teéricos y operativos
de las practicas pedagdgicas docentes”. Estos fundamentos parten
de la teoria que sustenta el desarrollo vocacional de las personas
para comprender la conducta vocacional y laidentidad profesional

del grupo docente participante en el estudio.

Lo anterior reviste especial importancia porque retoma a un
grupo profesional especifico a partir del cual se hace referencia a
caracteristicas de la conducta vocacional y su identidad profesional
desde el rol que cumplen como personas trabajadoras de una
institucion educativa en un contexto rural, lo cual supone una

construccion diferente respecto a otros contextos.

En este sentido, es importante resaltar que los factores psicogénicos
y sociogénicos influyen en la conducta vocacional de las personas
(Rivas, 2003), e inciden incluso en su identidad profesional. En el
caso de la presente investigacion, se evidencia que el nacery viviren
un contexto rural en el que estd inserta las instituciones educativas
fortalece la identidad del profesorado y por ende su satisfacciony
desempefio laboral, ya que se genera un vinculo con la poblacién

estudiantil y su contexto.
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Por tanto, interesa en este articulo evidenciar laformaen laque los
intereses, la familia y la territorialidad sittan la practica docente
en un contexto complejo mediado por referentes socioculturales
que demandan al profesorado nuevas formas de pensary pensarse
en los procesos socioeducativos y en la relacion que se establece
con la comunidad, para asi brindar conocimientos y herramientas
alasy los estudiantes, tanto para su desempefio tanto académico

como personal.

Para mostrar lo anterior, a continuacion, se presenta, en primera
instancia, el referente tedrico que sustenta la conducta vocacional
y la identidad profesional. Ademas, se abordan los aspectos
metodoldgicos en los que se basa el estudio, las personas
participantes, el instrumento utilizado y el proceso de analisis,
para finalizar con la discusion de los hallazgos y las consideraciones

finales.

2. REFERENTE TEORICO

2.1 La conducta vocacional

El concepto de conducta vocacional remite a los aportes de Rivas
(2003), quien la define como el “conjunto de procesos psicoldgicos
que una persona concreta moviliza en relacion al mundo profesional
en el que pretende integrarse activamente, o en el que ya esta
instalado” (p. 15), de manera que puede tener lugar en contextos
educativos formales, no formales e informales. Este concepto
supone una persona activa que moviliza procesos psicologicos que
se desarrollan en el tiempo mediante el aprendizaje y vivencias
que pueden ser estructuradas o no, significativas o noy que tienen

como referenciay condicionante el entorno social, el cual define las

270



oportunidades educativas, econdmicasy laborales para satisfacer

las necesidades productivas.

La conductay su desarrollo se dan mediante procesos que suponen
estrategias de conocimiento y experiencias que se activan en el
contexto familiar y escolar, y estan mediadas con intencidn o no
por los diferentes agentes sociales, donde la persona profesional en
Orientacién cumple un rol predominante. La conducta vocacional
es parte del proceso de socializacion y el punto de referencia ultimo
es el mundo deltrabajo. La persona proyecta el deseo y laintencién
de participar en actuaciones productivas o laborales socialmente
utiles para las que se ha estado formando a lo largo de muchos afios
de estudio o mediante la experiencia, por lo que logra consolidarse

en un contexto laboral dado.

Como proceso evolutivo, la conducta vocacional se manifiesta
desde la nifiez, se hace mas visible en la adolescencia (Super, 1953,
citado por Rivas, 2003) producto de la demanda social de elegir ;qué
hacer?, (seguir estudiando, incorporarse al mundo laboral o realizar
ambas tareas), continta durante la vida de las personas, cuando
seinsertany permanecen en el trabajo y declina hasta su extincion
con el retiro o la jubilacién, de manera que responde al desarrollo
de las personas a lo largo de su ciclo vital, especificamente en la

dimensidén vocacional.

La conducta vocacional es producto de la relacion dialéctica entre las
necesidades individuales de realizacién personal y las necesidades
sociales tendientes a satisfacer las demandas productivas que
garanticen el progreso social mediante el aporte del trabajo individual
de las personas. Esta interrelacidn entre la persona, dotada de
libertad e intencionalidad de metas, y la sociedad que organiza los

valores, distribuye las oportunidades educativas y cuenta con la
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divisién del trabajo, entre otros aspectos, nunca esta resuelta de
forma definitiva y satisfactoria para ambas partes; por el contrario,
origina tensiones, inseguridades y desajustes que afectan esa
relacion, lo cual representa un aspecto muy importante a considerar
en este tipo de estudio.

De acuerdo con Rivas (2003), la tension persona-sociedad tiene dos
planos, el estructural o macrosocial que responde a la sociedad y
el concreto o personal. En lo que respecta al plano estructural, se
evidencia la tension cuando se hace referencia, por ejemplo, a los
puestos de trabajo, a las salidas profesionales o a las necesidades
productivas, entre otros aspectos, que se distribuyen coyunturalmente
segun la dinamica sociopoliticay las oportunidades o necesidades
de formacion y empleo respecto al mundo del trabajo. En el plano
individual, esta tension queda patente cuando una persona plantea
sus expectativas y aspiraciones referidas al mundo laboraly en la
profesion que desea ejercer, para la que se esta preparando o bien

en la que ya esta instalada.

La satisfaccion laboral y la autorrealizacion son términos que se
reflejan en la conducta vocacional de muy diversas maneras: la
persona vive la experiencia en términos de frustracién o satisfaccion,
de estabilidad o cambio de actividad, de seguridad o inseguridad.
De acuerdo con Rivas (2003, 2007) la conducta vocacional puede ser
entendida mediante la interaccidn de dos procesos que la explican:
el psicogénico, que remite a aspectos individuales y el sociogénico,

que tiene que ver con lo social.

Los procesos psicogénicos, como se indico, remiten a la persona como
tal, y parten de la libertad que tiene para la toma de decisiones, la
autorrealizacidony el desarrollo personal y profesional en el contexto

laboral. El andlisis de estos procesos se sustenta en los aportes de
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disciplinas que tienen como sujeto de estudio a la persona, como
la Orientacidn, que, sin dejar de valorar los factores contextuales,
se niegan a darle un valor determinante a la conducta, en este

caso, vocacional.

Laimportancia de referirse a las variables personales que influyen
en la conducta vocacional es que todas son objeto de valoracién
respecto al mundo del trabajo, de manera que permiten identificar
aspectos que pueden limitar o favorecer la toma de decisiones
vocacionales. Entre las condiciones individuales que incluye Rivas
(2003) se encuentran los biodatos, conocidos como datos de la historia
personal, los cuales consideran las variables sociodemograficas que
influyen en la conducta vocacional. El mismo autor se refiere de
manera especial a los biodatos educativos e incluye algunos como:
el nivel educativo de las personas, la formacion escolar mediante
la opcionalidad de las de asignaturas que se debe cursar durante la
formacion, el efecto de los estilos y estrategias de aprendizaje que
la persona va adquiriendo durante su formacion, el rendimiento
escolary el tipo de educacidn recibida tanto en las familias como

en las instituciones educativas.

Otra de las variables que se incluyen en este grupo, es el género, en
tanto los roles que socialmente se le asignan alhombre y a la mujer
definidos a partir de su sexo contintian condicionando su conducta
vocacional. A pesar del avance que se ha tenido en ese sentido,
persiste el hecho de que los hombres siguen escogiendo carreras
consideradas tradicionalmente masculinas ubicadas en el dmbito
publico como las de ingenieriay las mujeres optan por carreras que
se consideran tradicionalmente femeninas ubicadas en el ambito
privado como suelen ser las carreras del area educativa (Castro, Garita
y Gutiérrez, 2018). Asimismo, la pertenencia a grupos minoritarios

es otra variable interna, la cual, seglin Rivas (2003) hace referencia
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a grupos de personas que tienen caracteristicas particularesy que
en funcién de ello son sujeto de condiciones que limitan su acceso

a las oportunidades educativas que les ofrece el contexto.

Ademas, esta misma autora sefiala que los intereses se consideran
otro componente psicogénico, ya que constituyen el punto de
partida de la conducta vocacional, e influyen en el hecho de que
una persona tome una u otra direccion. Los intereses se originan
a partir de las experiencias que el contexto ofrece para valorar qué

actividades le interesan y cuéles no.

En relacion con la personalidad, y su influencia en las actividades
que se desean realizar y en las que no, se destacan los aportes de

Holland (1975) quién afirma que:

I. Sepuede clasificar a las personas en seis tipos de personalidad,;
realista, investigadora, artistica, social, emprendedora y
convencional.

Il. Existen seis ambientes de trabajo; realista, investigativo, artistico,
social, emprendedor y convencional.

Ill. Las personas procuran ambientes de trabajo que les permitan
ejercitar sus destrezas y capacidades, expresar sus actitudes y
valores y afrontar problemas y papeles sociales de su agrado.

IV. Laconductade la persona esta determinada por la interaccion

entre su personalidad y las caracteristicas de su medio.

Las aptitudes, por su parte, refieren a una serie de capacidades
que permiten enfrentar las tareas propias de las profesiones u
ocupaciones de manera eficaz en el puesto de trabajo. Estas son
condicionantes fundamentales del desempefio profesional (Rivas
2003). En lo que respecta a la toma de decisiones como proceso,

la informacién vocacional oportuna y pertinente juega un papel
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importante en tanto permite a las personas realizar las elecciones

que se le presentan a lo largo de su ciclo vital.

Desde lo sociogénico, Rivas (2003) hace referencia a factores como
la familia, la cual desde el enfoque socioecondmico se considera
como el primer condicionante de la conducta vocacional de todasy
todos sus integrantes, ya que los recursos econémicos con los que
cuenta el grupo familiar influyen en la posibilidad de demorar o
no el ingreso al mundo laboral y limitan o abren el abanico de las
oportunidades educativas de las hijas e hijos. En relacion con el padre,
la madre o las personas encargadas, de igual manera los recursos
econdmicos con los que se cuenta en la familia pueden limitar o
ampliar sus posibilidades, ya que la responsabilidad de atender
las necesidades materiales de esta, les restringe, por ejemplo, la
disponibilidad de cambiar de trabajo o las oportunidades para su
desarrollo profesional. De esta manera, reviste especial importancia
el estatus econémico de la familiay el nivel educativo de la madre,

el padre o las personas encargadas.

Partiendo de los cambios constantes que caracterizan la sociedad
actual, de acuerdo con Rivas (2003), la estructura del mundo

laboral actual

hace que el mundo ocupacional se complique y diversifique a
tal punto, que es practicamente imposible que sea captado con
suficiente detalle por lo individuos, al tiempo que unas profesiones
desapareceny otras nuevas surgen continuamente al ritmo del

progreso y desarrollo cientifico y social (p. 34).

Deigual manera, las consecuencias en los cambios de produccién
conllevan a que se favorezca a un colectivo mientras que se
desfavorece a otros. También se da una transformacién en los

roles que cumplen las personas trabajadoras; un ejemplo es la
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tecnologia, ya que se puede observar cdmo muchas de las tareas

que realizaba la fuerza laboral fueron asumidas por las maquinas.

Por otra parte, las profesiones y ocupaciones se consideran como
sindnimo de estatus social y econdmico, de modo que las personas le
otorgan diferentes valoraciones. Por ejemplo, los integrantes de una
familia intercambian mensajes tanto implicita como explicitamente
sobre el prestigio, poder, respetabilidad, entre otros aspectos de
las profesiones y ocupaciones, lo cual después se refuerza en la
escuela, en los medios de comunicacidony en el mundo del trabajo,

conformandose asi estereotipos sobre estas.

El sistema educativo desde su estructura (prescolar, primaria,
secundaria, parauniversitaria y universitaria) obedece también
al mundo laboral, de manera que las personas de acuerdo con su
nivel educativo tendran acceso a un trabajo. Lo anterior supone
entonces una estructura laboral que va desde ocupaciones que no

requieren de formacidn académica hasta aquellas que si.

El fortuismo o coyuntura situacional, de acuerdo a lo que plantea
Rivas (2003), puede implicar una carencia de informacion a tiempo
o unainformacién privilegiada en el momento de decidir. Tiene que
ver con la posibilidad de que surjan en un momento determinado
consecuencias sociales, econémicas o de empleo que se gestany
que unidas con otros factores actiian en una determinada direccién
favoreciendo o limitando las opciones a escoger que antes no eran
visibles, tales como los aspectos geograficos y socioculturales del
lugar en que habitan las personas, la aparicién de nuevos recursos,
la existencia de centros de formacion o bien factores relacionados

con la economia mundial.

Aunado a lo anterior, Rivas (2003) se refiere a la adquisicion de

roles mediante la socializacion laboral, definida por el autor como
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el “conjunto de cambios cualitativos y cuantitativos que tiene
lugar en el comportamiento individual como consecuencia de la
incorporacion o acceso a un trabajo” (p. 39). Esta socializacion se da
en las etapas de insercion laboral: la de transicion escuela-trabajoy
la de socializacion en el trabajo durante los afios en que la persona
se encuentra en él. El hecho de que las personas pasen gran parte
de suvidaen el mundo laboral reviste especial importancia ya que
lo experimentado en este ambito influye en su desarrollo personal y
profesional. La socializacidn laboral tiene que ver con el desempefio

de los roles profesionales u ocupacionales.

2.2. Conducta Vocacional e Identidad profesional

Briggs (2007) sefala que la identidad profesional se basa en
percepciones de autoimagen y autoeficacia que tenga la persona
en relacion con su trabajo, lo cual es vital para la construccién de
sistemasy estructuras sociales. La autora propone tres perspectivas
desde los cuales se puede examinar la identidad profesional: la
primera de estas son los valores profesionales que la persona profesa;
la segunda es la ubicacién profesional, es decir, la profesion a la
que pertenece; y la tercera es el rol profesional que cumple dentro

de la institucion u organizacion en la que labora.

En esta misma linea, Galaz (2015) sefiala que laidentidad profesional
es una especie de sintesis de un proceso dindmico en el que se da
la construccion de sentido o interpretacion de lo que significa para
la persona su campo de desempeiio. En ella, confluyen variables
como la historia personal, los modelos profesionales asignados y las
condicionesinstitucionales. Estas variables le permiten a la persona
adquirir competencias, desafios, valores, normas, entre otros. De
acuerdo con Sweitzer (2008) citado por Selva, Ruvalcaba, Mazay

Sahagun (2014) “laidentidad profesional es relativamente estable e
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integra los atributos, creencias, valores, motivos y experiencias que

ayudan a los individuos a si mismos, en un rol profesional” (p. 17).

Por otra parte, Andrade (2014) menciona que la identidad profesional
es vista como “la relacidn que las personas tienen con el trabajo
respecto a cdmo el rol ocupacional (el trabajo que desempefian)
tiene que ver con lo que la persona es, o le describe como parte
central suya” (p. 121), lo cual no sélo responde a la pregunta ;quién
soy yo como trabajadora o trabajador?, sino que también es la

base que define el desempefio y proyecta el desarrollo profesional.

Como se puede observar, referirse a la identidad profesional remite
ala conductavocacional, por cuanto tiene que ver con el rol que se
cumple en el mundo del trabajo y lo que se suscita a partir de este
como personay en su interrelacion con el otro. En este sentido,
Pillen, Den Brok y Beijaard (2013) en Vallejo (2018) admiten que,

en el caso de las personas docentes:

laidentidad profesional es un proceso de integracion de los propios
conocimientos, creencias, actitudes, normas y valores, por un
lado, y de las demandas profesionales del sistema educativo y
el amplio conjunto de valores y conceptos sobre la ensefianza,
transmitidas y aceptadas en el contexto de las instituciones de

formacion inicial, por otro (p. 232).

Estos aspectos generan sentido de pertenencia y consolidan la
identidad profesional de la persona docente, pues poco a poco
influencian su pensamiento, sus accionesy las relaciones sociales
que establece, evidenciando la percepcion en cuanto a su profesion

y la satisfaccion que tenga por ella.

La satisfaccién, de acuerdo con Caballero (2002), es una actitud

que se distingue por la motivacion para trabajar, ademas de que
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“se concentra en los sentimientos afectivos frente al trabajoy a las
consecuencias posibles que se derivan” (p. 2), por lo que una persona
puede adoptar una actitud positiva, mientras que otra negativa.
Asimismo, hay una relacidn entre las expectativas y el trabajo
real, creada mediante comparaciones con las demas personas en

puestos similares o bien con empleos anteriores.

En complemento de lo anterior, Giiell (2014) menciona que la
satisfaccion laboral se conforma de tres componentes: el cognitivo,
el afectivo y el comportamental. El primero hace referencia a
la percepcion que tiene la persona sobre el trabajo, donde se
incluyen factores como el ambiente, las relaciones con las demas
personas, las condiciones laborales, el salario, entre otras. En lo
que respecta al afectivo, la autora sefiala que es el sentimiento
de agrado o bienestar que se experimenta en el puesto de trabajo
que se desempefia, asi como el valor que se le da al mismo. El
comportamental se relaciona con la actitud tanto hacia el trabajo
como hacia la vida en general, y pone de relieve la satisfaccion
o la insatisfaccion mediante conductas, actitudes y expresiones
ante las diferentes funciones que desempeia. Admite que estos
tres componentes suelen relacionarse mutuamente, puesto que
la satisfaccidn laboral, “esta ligada a las percepciones que tiene
el sujeto sobre su trabajo, y esas percepciones determinaran su
valoracidn, su actitud, sus sentimientos, sus vivencias, sus reacciones

afectivas y su conducta” (p. 126).

De esta manera, cuando la persona se siente satisfecha con su
trabajo, va a reflejar una respuesta positiva y de bienestar. En
este sentido, Cantdén y Téllez (2016) hacen referencia a la teoria
de necesidades sociales para argumentar que la satisfaccion en el
trabajo va en funcion del grado en que se cubran las necesidades

personales y profesionales en el ambito laboral. En esta misma
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linea, Anaya y Lopez (2015) afirman que la satisfaccion laboral de
los profesionales en educacion se visualiza como la relacion entre el
estado emocionaly la evaluacion del trabajo que se realiza; es decir,
el cdmo la persona docente se siente en relacion con el rol que debe
cumplir como docente. Admiten que estos aspectos se encuentran
vinculados con “la permanencia en el puesto de trabajo, laimplicacién
en la consecucion de los objetivos educativos con los alumnos, la
disposicion a la innovacién educativa y a la experimentacion de

metodologias y recursos didacticos mas eficientes” (p. 436).

Por su parte Giiell (2014) hace menci6n a las variables que determinan
la satisfaccion laboral en la profesion docente, las cuales agrupa
en seis dimensiones: tipo de trabajo (tareas a realizar, autonomia),
condiciones de vida asociadas al trabajo (horario, vacaciones,
flexibilidad, seguridad), relaciones con docentes, estudiantes y
familias, aspectos académicos (material, recursos, formacion),
rendimiento y recompensas y realizacion personal (participacién,
gratificacion, motivacion). La autora sefiala que las variables
intrinsecas son las que aportan mayor satisfaccion a la persona

docente.

Selva et al. (2014) admiten que existe una correspondencia
directa entre los elementos asociados a la satisfaccién laboral
y la conformacién de la identidad profesional, y hacen especial
énfasis en la remuneracion recibida, las condiciones del trabajo, la
oportunidad que se brinda para desarrollar habilidades y capacidades
y enfrentar retos, entre otros, pues cuando la persona trabajadora se
encuentra insatisfecha con su trabajo y con su identidad profesional,
se encuentra mas propensa a realizar una labor deficiente o incluso

abandonar su puesto.
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3. ASPECTOS METODOLOGICOS

La investigacion en la que se basa este articulo se sustentd en el
paradigma hermenéutico, considerando que la vision de la realidad
es multiple, su enfoque es expansivo y sus criterios de calidad
lo configura la relevancia tedrica y practica del tema abordado.
Dentro de los propdsitos que se consideraron desde la metodologia
hermenéutica se encuentra el descubrimiento, la comprensiény la
interpretacién participativa, siendo dentro del proceso la persona

investigadora el instrumento privilegiado (Erazo, 2011).

Tomando en cuenta el método cientifico hermenéutico-interpretativo
dentro del cual esta investigacion se posiciond, se planteé un disefio
de investigacion etnometodoldgico caracterizado por la flexibilidad
y la multiplicidad de escenarios y/o actores sociales que abarcd,
como se evidencia en la Tabla |, en la cual se muestra un nimero

importante de actores dentro del fenémeno en estudio (Erazo, 2011).

3.1. Caracterizacién de la poblacidn participante

Esta investigacidn se desarrolld en tres liceos diurnos, publicos y
rurales de Educacién Técnica ubicados en la Gran Area Metropolitana,
especificamente en las provincias de San José y Alajuela. Participaron
once personas docentes (seis hombres y cinco mujeres), nueve de
asignaturas basicas y dos de la especialidad técnica, todas ellas
con grado de licenciatura y otros con algunas especialidades a

nivel de diplomado.

3.2. Criterios de seleccion de las personas participante
Los criterios de seleccion de las personas docentes participantes

del estudio fueron:
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« Profesionales de educacidn (distintas areas del curriculum).

« Docentes guias de décimo o undécimo afio.

« Que laboraran en los centros educativos seleccionados

« Pertenecientes ala comunidad donde se ubica el Liceoo auna

comunidad rural cercana.

Se seleccionaron, ademas, considerando la posibilidad de abordarlos

de forma sencilla, y que la persona estuviera dispuesta a brindar

la informacidn necesaria para la recoleccion de datos. Este primer

acercamiento contemplo explicar a cada participante el objetivoy

los alcances de la investigacidn, solicitandoles para formalizar su

participacion la firma del consentimiento informado.

En la siguiente tabla se resume la informacién de las personas

participantes.

educativas, sexo y nimero de entrevistas

Tabla I. Nimero de personas participantes en

el estudio por provincia, cantén, instituciones

Provincia Cantén Institucion educativa | Numerode | Cantidad de
docentes entrevistas
H M
San José Dota C.T.P José Daniel 2 3 15
Flores Zavaleta

Acosta C.T.P de Palmichal 1 2 9

Alajuela Naranjo C.T.P El Rosario 3 - 9

Total 3 cantones 3instituciones 6 5 33

Fuente: Elaboracién propia a partir de la informacidn recopilada en el estudio.

282



3.3. Técnicas de recoleccién de la informacion

La técnica empleada para recolectar la informacion fue la entrevista
en profundidad, la cual segtin Canales (2006), tiene dentro de sus
finalidades “la de aprender sobre lo que realmente es importante
en la mente de los informantes: sus significados, perspectivas y
definiciones; el modo en el que los actores ven la realidad o en la
que clasifican y experimentan el mundo” (p. 241). De la entrevista
se obtuvo informacién relacionada a la trayectoria docente, la

satisfaccion profesional y laidentidad docente en contextos rurales.

De acuerdo con Taylor y Bogdan (1987), esta técnica requiere de
varios y consecutivos encuentros entre la persona entrevistadoray la
entrevistada, con el fin de conocer el punto de vista que poseen las
personas informantes respecto a sus vidas o las situaciones que son
deinterés para la investigacion. Con cada persona participante se
realizaron tres encuentros para completar la entrevista a profundidad,
que oscilaron entre los 45 minutos y una hora. Las mismas fueron
grabadas con previo consentimiento del profesorado, luego

transcritas, codificadas y analizadas segun los intereses investigativos.

3.4. Procesamiento y herramientas de anilisis de la
informacion

La técnicaempleada para el analisis de la informacion recolectada
en esta investigacion fue el analisis de contenido, el cual segin
Andréu (s.f),

Es una técnica de interpretacion de textos, ya sean escritos,
grabados, pintados, filmados..., u otra forma diferente donde
puedan existir toda clase de registros de datos, trascripcion de
entrevistas, discursos, protocolos de observacion, documentos,

videos... el denominador comun de todos estos materiales es su
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capacidad para albergar un contenido que leido e interpretado
adecuadamente nos abre las puertas al conocimientos de diversos

aspectos y fendmenos de la vida social (p. 2).

Caceres (2003, pp. 58-68) retoma el modelo de desarrollo deductivo-
inductivo del analisis de contenido tradicional y sefiala tres
distintos pasos para el analisis de los datos: el primero radica en
tener claridad en la postura tedrica y disciplinar sobre la que se
fundamenta la investigacion; el segundo, en organizar la informacion
definiendo unidades de analisis; y como tercer paso se encuentra el
establecimiento de reglas de analisis y codigos de clasificacion, lo cual
fue clave para fortalecer la validez y confiabilidad de los resultados
y que dieron lugar al desarrollo de las categorias y subcategorias

de la investigacion a la que este articulo hace referencia.

Las categorias se pueden definir como los cajones o “casillas” en
donde el contenido previamente codificado se ordena y clasifica
de modo definitivo (Hernandez, 1994 citado en Caceres, 2003).
Después de una serie de momentos que dieron como resultado la
integracion de los hallazgos, se arriba a la etapa final del proceso, en
la que los objetivos son los elementos centrales de la construccion
tedrica final. Cabe sefialar que el analisis cualitativo de contenido
se enriquecié de la elaboracion tedrica del equipo investigador,
surgida tanto a partir de los conocimientos previos como de aquellos
aportados por la situacidn investigada, mediante la codificacion,
la categorizacidn y la interpretacion final (Briones, 1988b; Valles,
2000, citados en Caceres, 2003, p. 75).
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4, RESULTADOS Y ANALISIS DE LOS DATOS.

Para presentar los resultados y realizar el analisis de la informacion
obtenida mediante las entrevistas, esta se agrupa en las categorias

que se detallan a continuacién.

4.1. Conducta vocacional asociada a factores psicogénicos y
sociogénicos.

Como seindicd en el referente tedrico, la conducta vocacional tiene
su origen tanto en factores propios de la persona (psicogénesis) como
en factores externos a ella (sociogénesis). Rivas (2003), en relacion
con la psicogénesis de la conducta vocacional de las personas
participantes, se refiere a los biodatos, entre los que incluye los
escolares, referidos entre otros aspectos a las experiencias educativas.
A partir de lo anterior, puede sefalarse que entre las personas
participantes en el estudio hay quienes indican haber estudiado
educacion luego de tener una experiencia previa en otra carrera.
Por ejemplo, PCTPZ5 afirma lo siguiente ante la insatisfaccion de
haber estado estudiando medicina: “ya entraba a tercer afio de
Medicina, y entonces lo que hice fue que opté por una carrera que
me reconociese todos los cursos de ciencias naturales que yo habia
llevado, entonces ingresé a la facultad de educacién, y ahi, diay,

[levé todos los cursos de docencia”.

Otro aspecto que sefialan las personas entrevistadas se relaciona
con lavaloracion que hacen de su formacién. En el caso de PCTPR3
afirma que fue marxista, la cual permea la forma en que él percibe
las diferentes situaciones: “la formacion universitaria que yo tuve es
una formacion universitaria de tipo marxista, es una formacién de
izquierda donde se ven los procesos de la lucha de clases, entonces

yo veo la historia como un proceso”.
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Por su parte, PCTPZ4 se refiere a que la formacidn recibida no fue
la mejor, “la universidad en la que yo estudié, o sea la carrera en
si, a mi no me ensefid practicamente nada; era una universidad,
habia profesores buenos, si, pero la mayoria de los profesores, que
estaban ahi, suena feo, pero era por el sueldo, porque o sea, era

una universidad, no es una universidad como muy buena”.

Otra variable psicogénica son los intereses vocacionales, también
sefialados por el grupo docente consultado como una de las razones
dadas para estudiar una carrera en educacion. Al respecto PCTPZ2
menciona: “Matematicas porque era la materia favorita, bueno,
Matematicas y Estudios [Sociales] mas bien la materia de Estudios
[Sociales] era mejor que la de Matematicas, pero me gustaba mas
matematicas por el grado de dificultad (...) y con respecto a la
ensefianza, siempre me gusto6 ayudar a los compafieros, entonces
para ubicarlo a ver qué era lo que sabia, que necesitaba aprendery
llevarlo hasta el punto en el que tenia que llegar, entonces siempre
me llamaba la atencidn, desde el colegio me gustd la ensefianza”,
Por su parte, PCTPZ4 agrega “en realidad los Estudios Sociales, me
gustaban mucho, desde que estaba en la escuela, entonces me,
me orienté por educacion, especificamente en Sociales”. PCTPP1
aporta lo siguiente: “a mi siempre me gusto el idioma, el inglés 'y

tenia facilidad cuando estaba chiquitita”.

En cuanto a los origenes de la conducta vocacional de indole social
(sociogénesis) de acuerdo con Rivas (2003) se encuentra el entorno
familiar, ya que condiciona la conductay el desarrollo vocacional.
Alrespecto, algunas de las personas consultadas indican entre las
razones para estudiar una carrera de educacidn precisamente la
familia. Por ejemplo, PCTPP1 sefiala: “entonces tengo a mi mama,
a mi tia, a mi tio, entonces somos de familia de educadores y a

mi siempre me gusto el idioma, el inglés y tenia facilidad cuando
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estaba chiquitita”. Por su parte, PCTPP2, refiriéndose a su conyugue
afirma: “y el me empezd a decir que sacara educacién comercial
y yo le decia que jamas, que como se le ocurria que iba a estudiar
educacion y ya terminando la carrera tuve un acercamiento a
un colegio técnico por un trabajo y me gustd, entonces después
de tanto le hice caso, empecé a estudiar educacién comercial”.
PCTPPZ1 menciona que “la influencia de su papa la motivé para
trabajar en el drea educativa, desde pequefia acompafiaba a su

papé a dar clases”.

Otra variable sociogénica de la conducta vocacional sefialada
por Rivas (2003) es la que se relaciona con la adquisicion de roles
mediante la socializacion laboral, que se da cuando las personas
se incorporan al mundo del trabajo, hecho que reviste especial
importancia, ya que lo experimentado como persona trabajadora
influye en su desarrollo personal y profesional. Al respecto, entre
las personas consultadas estan quienes estudiaron educacién
por sus primeras experiencias laborales. En este sentido PCTPR1
menciona que “surgié como por accidente, primero, porque como
estaba desocupado me ofrecieron dar clases de Matematica; fuiy
me gustd, y entonces como estaba dando clases de Matematica

me meti a estudiar Matematica”.

En relacidn con las experiencias docentes previas a laborar en el
lugar en que se encontraban en el momento del estudio, PCTPR1
comenta que tiene 15 afios de experiencia en los cuales ha trabajado
en diferentes instituciones como el CINDEA, el CTP de Aguas Zarcas, el
Colegio de Los Chiles, el Colegio de Monteverde, el Colegio Nocturno
de Palmares y en la Isla de Chira, lo cual evidencia que es una de

las personas educadoras con mas experiencia en educacion rural.
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También las personas entrevistadas hacen referencia al por qué
iniciaron a trabajar como docentes. Por ejemplo, PCTPP1 inicié
a laborar en educacién por una oportunidad para dar clases de
inglés en Preparatoria que se le presentd al salir del colegio, lo
cual le permitié confirmar su gusto por la educacion. En el caso
de PCTPR2, este sefiala que la primera experiencia en el area de
educacioén fue en su servicio comunal estudiantil y luego tuvo la
oportunidad de hacer una presentacion ad honorem para el colegio;
actualmente tiene 3 afios de laborar en el Liceo. Solamente dos de
las 11 personas entrevistadas no trabajaron antes en educaciény

de igual manera no han laborado en contextos urbanos.

Por otra parte, hay quienes estudiaron educacién por el estatus
que implicaba ser profesional en educacion, cuando tomaron la
decision de hacerlo, esto se constata en lo sefialado por PCTPZ4 quien
menciona que estudi6 educacion porque “en ese tiempo todavia

se sigue dando, de que el educador es muy respetado verdad”.

En relacidn con el estatus de la educacién como carrera PCTPP2
manifestd “que en uninicio de empezar a estudiar secretariado tuvo
un conflicto existencial por el estereotipo que hay de esta ocupacion
(...). Todavia recuerdo una compafiera que fue compafiera mia
en la escuela y colegio e inclusive el primer afio de universidad
vivimos juntas. Ella empez6 a estudiar sociologiay se burlaban de
mi porque estudiaba secretariado, y yo le deciaa mi mama ahora a
esta secretaria gracias a Dios nunca, nunca le ha faltado el trabajo
y mi compafiera que es socidloga estd trabajando en una pizzeria
con una maestria en la UNAYy ella no ha conseguido trabajo como

socidloga y yo digo ve las vueltas que da la vida”.

288



4.2. Conducta vocacional e identidad profesional.

Resultaimportante evidenciar mediante este analisis que la conducta
vocacional del grupo docente participante en el estudio, siguiendo a
Rivas (2003, 2007) han sido procesos que las personas han movilizado
para la construccion de su identidad profesional y que a su vez se

articulan con su desempefio y satisfaccion profesional.

Entre los principales aspectos que se mencionan a partir de la
experiencia de ser docente de unainstitucion ubicada en una zona
rural estd el tipo de estudiante con el que se trabaja. El profesorado
enfatiza en los vinculos que se establecen con el estudiantado y sus
familias, definiéndoloa como mas cercanos. Por ejemplo, PCTPZ3
menciona que “me concentro mucho en el estudiante que le cuesta
mas y que yo pueda ayudarle y saber porque le cuesta y aunque

no entiende sigue llegando y sigue esforzandose”.

Asimismo, respecto del lenguaje que caracteriza cada contexto
y a las estrategias didacticas que pueden utilizar en funcién de
la situacidn econdmica de la mayoria del estudiantado y de su
posibilidad de acceder a la informacidn, estrategias didacticas y
oportunidades que les permitan enriquecer su cultura general,
PCTPR2 sefiala “que la gente que generalmente viene a un colegio
rural, sus posibilidades econémicas van a ser diferentes, inclusive
elfactor educacion de sus padres” lo cual significa que usualmente
son de baja escolaridad.

Ademas de las diferencias asociadas a los recursos econémicos y
culturales, el profesorado sefiala las necesidades de capacitacion
especifica que le permita atender las demandas del contexto en
el que se desempefia, y da relevancia al sacrifico y esfuerzo que
realizan muchos estudiantes en contextos rurales por estudiar. Al

respecto, sefiala PCTPP1:
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no es lo mismo sentarme a planear una clase para mis alumnos
de [nombre el lugar rural] que como yo me sentaba con los
estudiantes de [nombre del lugar urbano], porque muchos de
los estudiantes acd no se acercan tanto a la realidad tecnoldgico,
por ejemplo. (...) Hay una parte en noveno que ven las partes de
la computadora, que a usted le parecera que todo mundo debe
manejar; sin embargo, yo todavia me encuentro estudiantes
aca que no tienen computadora en casa, que no saben como se
[lama, no saben que es un teclado, no saben que primero hay
que encender, entonces pareciera que es mentira pero hay un
montoén de cosas a nivel de planeamiento que uno tiene que
adaptar. A nivel de actitud de los estudiantes también, vieras que
aqui usted se encuentra estudiantes que se tienen que levantar
muy temprano para venir hasta aca, de muchachos que la Gnica
comida que tienen es la que les dan acd, caso contrario de lo
que yo vivi en [lugar urbano]. Yo ahi tenia estudiantes con mayor
posibilidad econdmica; sin embargo, a nivel académico si yo
me pongo a comparar yo puedo decirle, se lo puedo probar con
estadisticas que académicamente son mejores los estudiantes
de acd, porque creo que les cuesta un poquito mas, como que

el sacrificio es mas, entonces por eso valoran mas.

Como se observa en el discurso docente de las personas entrevistadas
se evidencian aspectos que reafirman la responsabilidad que tienen
los factores del contexto sociocultural en la conducta vocacional
y que en este caso se encuentran asociadas al mundo del trabajo,
especificamente a partir de laborar en una institucion educativa
rural. De manera coincidente el profesorado que ademas de trabajar
como docente vive en la misma zona sefiala que los contextos rurales
aun conservan ciertas tradiciones y/o costumbres locales, aunque

han experimentado cambios. Al respecto, sefiala PCTPR1 que “ni
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tan rural, Ciudad Quesada, sin embargo es entrando, en un pueblito
que se llama Sucre, y yo tenia también que trabajar ahi con ganado

y otro tipo de cosas, pero si tenia muy cerca la ciudad verdad”.

En relacidn con el hecho de trabajar en una institucién educativa
rural, PCTPPZ1 expresa que la principal razén por la que labora en
zonarural es porque crecié en una, por lo que se siente cdmoda “y la
zona rural me gusta por el estilo de los estudiantes, son estudiantes
muy... ay como es esa palabra... son muy sociables, son muy
agradecidos, humildes, la mayoria verdad y como yo soy de zona

rural, entonces los entiendo muy bien”.

El profesorado entrevistado en su totalidad se identifica con
ser docente rural; se evidencia un sentido de pertenencia a las
instituciones, sus comunidadesy cultura. PCTPR1 afirma en relacion
con su identidad profesional, como docente rural “uno tiene que
ajustar los métodos, tiene que ajustarse uno mismo al tipo de
poblacién para poder de verdad llenarles a ellos, porque si no,
no les cumpliria”. Por su parte, PCTPR2 relaciona el ser docente
rural con trabajar para estudiantes con ciertas caracteristicas que
los diferencian de la poblacién estudiantil de zona urbana. En el
caso de PCTPR3, afirma que él creci6 en zona rural y percibe que
eso lo acerca mas al estudiantado y su realidad; en este sentido
afirma: “porque uno se entiende con el estudiante mucho mas, el
estudiante es aquel que contextualiza muy bien las cosas; si aqui
viene de pronto una persona de Heredia, el estudiante no sé siva
atener la misma empatia que con una persona del mismo Naranjo
o Palmares. (...) Y uno también se identifica con el estudiante
porque conoce su realidad, yo sé que muchos de los estudiantes
aqui los papas son trabajadores de campo o las mamas de fabricas,

entonces uno se identifica”.
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Lo mencionado anteriormente sugiere que en la esencia de ser
docente en una institucion rural hay aspectos que configuran su
identidad profesional como el reconocimiento de las caracteristicas
particulares del estudiantado o el haber crecido en una zonarural,
lo que les permite identificarse con el estudiantado. La mayoria
de las personas docentes consultadas viven en la misma zona
que laboran, lo que hace que su identidad como docente rural se
fortalezca. PCTPP1 relaciona su identidad de docente rural con
el sentido de pertenencia que tiene con la comunidad al haber

“crecido en la misma”.

Como se observa, las personas entrevistadas muestran un sentido
de pertenencia en relacidn con su labor como docentes en zonas
rurales, lo cual es vital para el desarrollo de la identidad profesional,
tal y como menciona Galaz (2015) al admitir que es un proceso
dindmico que construye el significado otorgado por la persona al
rol que desempefia. En este sentido, la poblacidén docente relaciona
surol con el hecho de trabajar para estudiantes con caracteristicas
particulares que los diferencian de estudiantes de instituciones
urbanas. Lo anterior se evidencia cuando PCTPR2 relaciona el
ser un docente rural “con trabajar con estudiantes con ciertas

caracteristicas que les diferencian de la zona urbana”.

Andrade (2014) seiiala que la identidad profesional se define como
“larelacidon que las personas tienen con el trabajo respecto a como
el rol ocupacional (el trabajo que desempefian) tiene que ver con
lo que la persona es, o le describe como parte central suya” (p.
121), lo cual se relaciona con lo que el profesorado del presente
estudio sefiala respecto al sentido de pertenencia que posee conla
comunidad al haber crecido en la misma, lo que a su vez les invita
a conocer las necesidades y posibilidades del estudiantado, asi

como a trabajar con mayor compromiso y dedicacion.
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Ante la posibilidad de irse a trabajar a unainstitucion ubicadaen la
zona urbana PCTPZ3 indica: “si me fuera para la ciudad me sentiria
extrafia porque yo estoy acostumbrada a trabajar con muchachos
de zona rural, nunca he trabajado con muchachos de ciudad”. De
manera similar, PCTPZ4 menciona que se siente identificado con
ser docente rural, ya que “yo pienso, yo en la zona urbana nunca
he trabajado, pero yo pienso que hay mas educaciény mas valores
en las zonas rurales, pienso yo verdad, la gente como que es mas
pasiva, es mas tranquila, es mas comprensible, como que tiene los
pies mas sobre la tierra, y en las zonas urbanas, pienso yo, tal vez
no es completamente lo contrario, pero si es mas complicado, por

el tipo de poblacién que hay, verdad”.

Por su parte, PCTPP1 aporta que “yo si me siento completamente
contextualizada porque esto es lo mio, esta es mi gente, es mi
pueblo, yo trabajo aqui con tanto amor”, aspectos que evidencian
satisfaccién por parte de todas las personas educadoras de laborar
en contextos rurales, indicando como sus principales razones al
estudiantadoy sus caracteristicas personales, familiares, y aspectos
vinculados a la cultural rural, que motivan sus experiencias en la

educacion rural.

La mayor parte del profesorado del estudio, al referirse a caracteristicas
de las personas adolescentes, las asocian a aspectos muy positivos
de lo que desde sus discursos significa ser un joven que vive en
contexto rural, asociado al “respeto por la autoridad”, “el esfuerzo
y la dedicacién” “la curiosidad por aprender” y “el querer salir
adelante”. Otros se refieren al poco esfuerzo hacia el estudio y la
ausencia de metas académicas. PCTPR1, por ejemplo, afirma; “el
tipo de estudiante humilde, que, aunque tenga necesidades hace
un esfuerzo por salir muchas veces de la pobreza, y que encuentra

en la educacion la Gnica arma para salir adelante porque muchas

293



veces son hijos de peones, o que tienen algun terreno pero ahora la
agricultura no representa una forma de ingreso para vivir entonces
ellos ven en la educacidén como conseguir uningreso y poder ayudar
a sus familias o para salir ellos adelante”. De igual manera, PCTPP1
argumenta “los jovenes que son muy curiosos, que tiene mucha
sed de conocer que hay mas alla. Es una poblacion que todavia
respeta la autoridad, todavia en el contexto rural el docente esuna

figura de autoridad”.

El profesorado en su totalidad se refiere a que, efectivamente, el
contexto influye en el desempefio docente sobre todo en términos
didacticos y de exigencias académicas; es decir, en como planifican
sus clases y en lo que deben esperar o no del estudiantado. Por
ejemplo, PCTPP3 destaca que un(a) docente en un contexto rural
debe tener expectativas bajas en cuanto al rendimiento académico;
PCTPP1y PCTPP2,ademas de referir a elementos cognitivos como
principal diferencia entre jovenes de contextos urbanos y rurales,
sefialan una serie de condiciones culturales, familiares, ambientales
que interfieren en el proceso ensefianza aprendizaje y por ende
en su desempeio laboral. Estos aspectos son relevantes para
ellos como docentes para adecuar la practica pedagdgica desde

la complejidad de la vida en los contextos rurales.

De manera especifica, el profesorado hace referencia a tomar en
consideracion las diferentes caracteristicas seglin cada contexto
en términos geograficos, ya sea en un mismo ambito rural o bien
comparando lo ruraly lo urbano, en tanto estas distinciones influyen
en su desempefio docente. Asimismo, esta contextualizacién a su
vez se vincula con la construccidn de su identidad profesional. Al
respecto PCTPR1 menciona “creo que en el contexto urbano hay
mas competitividad entre los estudiantes; viven en un mundo

donde todo es una carrera, una competencia contra el tiempo, hay
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muchas empresas, muchas oportunidades de trabajo, en la zona

rural, no es tan asi”. Respecto al ambito rural, sefiala

por ejemplo, en la isla de Chira fue muy muy bonito. Es gente
trabajadora que muchas veces dejaban las clases botadas por
irse a pescar, y hay que entender eso, por ejemplo, los trabajos
extra-clases jamas los traian, yo lo que hacia era que hacia como
un examen y los ponia a <<vamos a hacer el trabajo extra-clase
hoy>> Yo sabia que en el tiempo libre ellos se dedicaban a la
pesca, por el tipo de lugar no habia c6mo acomodarse. Y asi en
todos los lugares, por ejemplo, en Los Chiles, me acuerdo de
que es un lugar en donde la gente es un poquillo vago por el
tipo de cultura; sin embargo, hay que ir ajustandose uno a cada
lugar de trabajo, parair a llenar una necesidad, que en realidad

es lo que hace uno.

El significado principal de educar para el profesorado del estudio
esta asociado hacia a brindarle al estudiantado herramientasy
conocimientos para que salgan adelante; es decir contribuir con la
formacion de personas en distintos aspectos, no solo académicos.
De manera puntual PCTPR1 sefiala la importancia de educar para
que aprendan a “salir adelante, deja de ser simples nimeros y
pasa a ser formacion... basicamente para mi eso es educar, darle
herramientas a una persona para salir adelante”. Estos aspectos, de
acuerdo con Caballero (2002) se pueden vincular con la satisfaccidn
profesional, entendida como una actitud caracterizada por la
motivacion para trabajar que lleva a la persona con un niveles
altos de satisfaccidon a adoptar actitudes positivas en su puesto de
trabajoy lo que de él se deriva, como en este caso, en la formacion

de las personas jovenes.
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Asimismo, se evidencia que las personas docentes en este estudio
muestran satisfaccion en relacién a la labor que realizan, sefialando
como principales razones el estudiantado, caracteristicas personales,
familiares y aspectos vinculados a la cultural rural, que hacen de
sus experiencias en la educacidn rural una vivencia positiva. En
esta linea, Caballero (2002) relaciona la satisfaccion en el trabajo
como una actitud que “se concentra en los sentimientos afectivos
frente al trabajo y a las consecuencias posibles que se derivan” (p.
2), por lo que estas experiencias positivas muestran una actitud de

bienestary agrado.

PCTPP1 sefiala al respecto: “para mi significa completamente una
realizacion trabajar aqui. Para mi es igual estar aqui que estar en mi
casa. (...) Cuando estdbamos en la escuela yo decia: <<cuando haya
cole en (nombre del lugar) yo voy a ir al colegio de mi pueblo>>,
entonces para misignificd mucho primero que todo que establecieran
un colegio técnico acd y segundo que me nombraran en propiedad
en el colegio cerquita de mi casa, en el colegio que nosotros toda
la vida los que queriamos estudiar educacion deciamos en algin

momento vamos a ser profesores del colegio de nuestro pueblo”.

Otros aspectos deimportancia que configuran laidentidad profesional
son los valores, las creencias y experiencias que tenga la persona, las
cualesincrementan el sentido que se da en este caso a la docencia.
PCTPR3 enfatiza: “y uno también se identifica con el estudiante
porque conoce su realidad, yo sé que muchos de los estudiantes
aqui los papas son trabajadores de campo o las mamas de fabricas,
entonces uno se identifica”. Esto se da porque las personas docentes
entrevistadas crecieron en las zonas rurales donde se encuentra
el centro educativo, o bien en sitios con caracteristicas culturales

y ambientales similares.
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En relacidon con las experiencias personales referidas por el
profesorado participante en la investigacidn, hay quienes mencionan
que el gusto por la docencia se asocia a familiares educadorasy
educadores (mama, papa, tios o tias) y otras a personas significativas.
Por ejemplo, PCTPR2 menciona que “un docente universitario
lo marcd y que en la actualidad lo que este docente le ensefié lo
aplica en su practica”. Otras experiencias se refieren al cambio de
trabajaren el sector publico y privado: PCTPR2 destaca que al haber
trabajado en el sector privado y en otra area, “el cambio a trabajar
en educacion en el sector publico es complicado ya que por ejemplo
uno trabaja en el sector privado, y en el ambito de produccién
usted esta preparado para tomar decisiones y trabajar las horas
que tenga que trabajar, pero la diferencia es que uno sale de ahi'y
desenchufa por decirlo de alguna manera, usted se desentiendey
llega a su casa, a menos que hay dias que uno veniay se quedaba
pensando en algunas cosas, pero pensando nada mas, uno podria
distraerse en otras cosas, la vida del docente es totalmente distinta”.

De esta manera, en la construccion de la identidad profesional
de las personas docentes participantes, destaca la poblacidn con
la que laboran, dado que se genera un vinculo que fortalece su
vocacion; ademas, el uso de estrategias y herramientas enriquece
la cultura en la que se desempefian, asi como la preservacion de
tradiciones y costumbres; estos aspectos son vitales para que se
identifiquen como docentes rurales. se genere sentido de pertenencia
y se reconozcan las caracteristicas de la poblacién estudiantil,

considerando el contexto en el que se desenvuelven.
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5. CONCLUSIONES

A partir de la informacion brindada por el grupo docente se
evidencia la presencia tanto de variables psicogénicas como
sociogénicas que hanincidido e inciden en la conducta vocacional
de las personas entrevistadas.

La variable psicogénica se refleja en las experiencias educativas
que han tenido las personas participantes, asi como la valoracion
que le dan a estas. De igual manera, se resaltan los intereses
vocacionales como un elemento de importancia que lesimpulsd a
estudiar la docencia, dado que los intereses fueron identificados
desde temprana edad.

En la variable sociogénica, la familia y las experiencias de
socializacidn laboral fueron dos aspectos que se mencionaron
como influyentes en su conducta vocacional, asi como el estatus
que implica ser profesional en el area de educacion.
Laidentidad profesional del profesorado consultado se asocia
al hecho de haber nacido en una comunidad rural, asi como a
tener la oportunidad de laborar en una institucion educativa
ubicada en un contexto similar. Se evidencia en las personas
entrevistadas el como trabajar en un centro educativo rural
fortalece su identidad como persona educadora rural.

La satisfaccion profesional se vincula con la identificacion de
necesidades que tiene el estudiantado (econdmicasy familiares)
y la posibilidad de ayudarles.

Al caracterizar el profesorado su practica pedagdgica, hace
referencia a aspectos como la necesidad de realizar ajustes a su
practica docente en funcion de las condiciones socioeconémicas
y culturales del estudiantado y sus familias, lo cual repercute de

manera directa en su desempefio docentey en el estudiantado.
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« Tomaren cuenta las caracteristicas del contexto y de la poblacion
con la que se trabaja hace una diferencia en el desempefio de
la persona docente, ya que el estudiantado se identifica y ve

reforzados sus valores, costumbres y tradiciones.
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Experiencia de formacién intercultural con
el profesorado de escuelas multigrado del

Estado de Veracruz, México intercultural

Education experience with multi-grade school

teachers from the State of Veracruz, Mexico

Roman Castro Miranda®
Celita Isabel Pinos Rodriguez®*
Reynaldo Castillo Aguilar®

Resumen: México es un pais pluricultural que enfrenta importantes retos para lograr
el desarrollo social de los diferentes grupos que lo conforman. Particularmente,
tiene una deuda histérica con los pueblos originarios, a los cuales se les han
negado oportunidades de acceso, particularmente en el drea de educacién. Ello ha
generado importantes brechas sociales o claroscuros entre grupos de poblacién
con posibilidades ilimitadas y otros con escasas o nulas oportunidades. En este
escenario, es un imperativo para la politica educativa nacional pensar en una
educacién intercultural y bilingiie, que sea social y culturalmente pertinente, con
las necesidades y expectativas de dichos pueblos, que reconozca usos y costumbres,
y las formas de educacién tradicional y comunitaria que han sobrevivido junto con
ellos. Para ello es necesario fortalecer la formacién inicial y continua del profesorado
que atiende al estudiantado en los contextos indigenas del pais y sus entidades
federativas. El siguiente articulo, presenta una experiencia de formacion local llevada
a cabo con docentes en servicio que laboran en escuelas multigrado, ubicadas en
comunidades indigenas, distribuidas en el Estado de Veracruz y que participaron
en el seminario titulado Educacién intercultural en el medio indigena: Escuela 'y
comunidad, convocado por la Universidad Veracruzana Intercultural. Se analizan
los preceptos constitucionales, lo cual conlleva una vision diagndstica del estado
que guarda la educacién indigena en el Estado. Finalmente, se describen las fases
de planeacion, intervencidn y evaluacién de dicho proceso educativo en una sesidn
de trabajo y concluyendo sobre el valor formativo de dicha experiencia.

Palabras clave: Interculturalidad, Educacion Indigena, Formacion docente, escuelas
multigrado.

Abstract: Mexico is a multicultural country that faces important challenges to get the
social development of each of its different ethnic groups. Specifically, it has a historical
debt with its native people, which have been denied the access of opportunities
particularly focused on education. This has generated important distance and
unclearness between the social groups with the unlimited possibilities and on the
other hand with limited or void opportunities. In this scenary it is an imperative for
the national educational policy to consider to think about implementing a bilingual
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and intercultural education, which could be socially and culturally according to the
needs and expectations of native people, which recognizes their customs and the ways
of traditional and community education that has been alongside them. Because of
that, we need to strengthen the initial academic training, also to keep going with de
professorate who is attending the students in the native context of the country and
its federal entities. This research paper, describes an experience with a local teacher
training course given to teachers assigned to multigrade schools located in indigenous
communities along the Veracruz state, Mexico, who participated in the seminar titled:
intercultural education in the native context, school and community: summoned by the
Universidad Veracruzana Intercultural. We analyze constitutional precepts, offering
a diagnosis of the current state of indigenous education in the state. We describe the
planning, intervention and assessment stages of the training process and we finalize
by presenting our conclusions as regards the educational value of this experience.

Key Words: Interculturality, indigenous education, teacher education, multigrade schools
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1.INTRODUCCION

Los sistemas educativos enfrentan importantes retos producto de
la complejidad que viven las sociedades actuales. Estamos ante
un escenario que propone desafios, tanto al profesorado como a
las sociedades en su conjunto. El abordaje de estos apela a una
respuesta nueva y diferente desde los sistemas educativos. Son
multiples las sefiales que indican que se estan haciendo esfuerzos
para hacer frente a esta expectativa de cambio; entre ellas se
destacan las definiciones de politicas institucionales y, mas aun,

de una intervencién educativa pertinente y de calidad.

Adicional a esta complejidad de orden mundial, el sistema educativo
mexicano tiene el reto de ofrecer servicios educativos a grupos de
poblacién con diversas composiciones étnicas, socioculturales, de
edad, entre otros. Dichos servicios aspiran a aumentar la calidad
educativa en el marco del respeto de los valores, necesidades y
expectativas de los diferentes grupos sociales que conforman la

sociedad mexicana.

Alrespecto, nos referiremos a conceptos relacionados con la calidad
en educacidn, retomados por Zorrilla (citado en Marchesi, 2011)
y Darling-Hammond, (2002), tales como la pertinencia, eficacia,
eficiencia y equidad, los cuales se encuentran en el centro de las
preocupaciones del profesorado, personas investigadoras, politicos,

familias, gobiernos y la sociedad en general.

La politica educativa nacional se ha caracterizado por el disefio de un
programa educativo Unico para todo el estudiantado de educacién
basica, media superiory educacién normal sin importar su origen
étnico, pese a que la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos reconoce la composicion pluricultural y la existencia de

los pueblos originarios.
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Las evaluaciones realizadas al sistema educativo mexicano evidencian
que los resultados educativos presentan serias asimetrias entre
la poblacién no indigena y la indigena (SEP, 2013; Castro, 2014;
Niembro y Mendoza, 2017), lo cual refleja la deuda histdrica que
tiene el estado mexicano con los pueblos originarios, quienes han

vivido por debajo de los indices de desarrollo humano esperados.

Ante estos resultados, el profesorado que se encuentra laborando
en comunidades indigenas es sefialado frecuentemente por la
carencia de logros educativos, para lo que se debe considerar la
escasa o nula formacion para la docencia en estos contextos, y, en
consecuencia, las competencias docentes para gestionar procesos

de aprendizajes pertinentes socialesy culturales se ven limitadas.

En este marco, el presente articulo tiene como objetivo reflexionar
sobre la pertinencia sociocultural y pedagdgica de las estrategias
que favorecen el trabajo docente en las escuelas multigrado, asi
como socializar experiencias de formacion de docentes de educacion
basica que laboran en comunidades indigenas de Veracruz y que

atienden simultaneamente a estudiantes de distintos grados.

En los siguientes apartados, se presentan los aspectos que sustentan
esta experiencia formativa aplicada con el profesorado participante.
Creemos conveniente reflexionar al menos, sobre los siguientes: en
primer lugar, los preceptos constitucionales del Estado mexicano;
en segundo lugar, la vision diagndstica de la educacion indigena
de Veracruz; tercero, la presentacién del Seminario de formacidn;
cuarto, la experiencia de trabajo de la Linea 5 del Seminario realizado
por la Universidad Veracruzana Intercultural que tiene que ver con
la Didactica de la docencia en escuelas multigrado y por ultimo

algunas reflexiones finales.
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La reconstruccion y sistematizacion de la experiencia formativa
esta pensada desde el reconocimiento de la diversidad cultural de
nuestro pais y la interculturalidad, desde el cual se reconoce que
entre las culturas que lo conforman existen procesos interactivos
de luchas, negociaciones, etc. En el ambito educativo, el enfoque
elegido es el de la “ecologia de saberes” (Santos, 2012; Dietzy
Mateos, 2010), quienes inspiran este trabajo en la construccion
del conocimiento, laemancipacion social y lademocratizacion del
aprendizaje desde la diversidad. Desde este enfoque, se argumenta
que en la construccion, gestion e intercambio mutuo de saberesy
conocimiento a través de un equipo multidisciplinario confluyen,
se recopilan y se contrastan practicas docentes, investigaciones
y vinculos con la comunidad. En consecuencia, se dinamiza un
modelo educativo y de formacion de docentes que pugnan por el

dialogo entre los diversos saberes y actores del hecho educativo.

2. PRINCIPIOS Y FUNDAMENTOS LEGALES DE LA POLITICA
PARA LA EDUCACION BILINGUE E INTERCULTURAL EN MEXICO

Para contextualizar, es necesario revisar los principios y fundamentos
legales de la educacidn bilingtlie e intercultural a partir de la
Constitucidon Politica de los Estados Unidos Mexicanos, asi como
de algunos documentos que dan marco legal al estado que guarda
nuestro sistema educativo y que nos permite mas que profundizar,

entender el hecho educativo.

La Constitucidn Politica de los Estados Unidos Mexicanos (2019) en
su articulo 1 establece que “en los Estados Unidos Mexicanos todas
las personas gozaran de los derechos humanos reconocidos en esta

Constituciény en los tratados internacionales de los que el Estado
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Mexicano sea parte...” y “Queda prohibida toda discriminacion

motivada por origen étnico o nacional...”.

Por su parte en el articulo 2 se sefiala que “la Nacién tiene una
composicion pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos
indigenas que son aquellos que descienden de poblaciones que
habitaban en el territorio actual del pais al iniciarse la colonizacién
y que conservan sus propias instituciones sociales, econdmicas,

culturales y politicas, o parte de ellas”.
Ensu fraccion 1, este Articulo estable como obligaciones del Estado:

Il. Garantizar eincrementar los niveles de escolaridad, favoreciendo
la educacion bilingiie e intercultural, la alfabetizacion, la
conclusion de la educacidn basica, la capacitacidn productiva
y la educacion media superiory superior. Establecer un sistema
de becas para los estudiantes indigenas en todos los niveles.
Definiry desarrollar programas educativos de contenido regional
que reconozcan la herencia cultural de sus pueblos, de acuerdo
con las leyes de la materia y en consulta con las comunidades
indigenas. Impulsar el respeto y conocimiento de las diversas

culturas existentes en la nacion (pp. 3-4).

En este marco constitucional, se reconocen en la actualidad, segin
Gonzalez (2019), la presencia de 60 pueblos originarios que hablan
68 lenguas con sus diversas variantes dialectales, y que ademas
cuentan con otros marcadores de adscripcion como son los aspectos
relacionados con la alimentacion, la vestimenta, la musica, los usos

y las costumbres, entre otros.

Segln informacion presentada por el Catalogo de lenguas indigenas
nacionales (2008), México se encuentra entre las primeras 10 naciones

con mas lenguas indigenas originarias gracias al reconocimiento de
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sus 68 lenguas indigenas. En la actualidad alrededor de 7 millones

de personas hablan alguna lengua indigena.

Hoy en dia, se discute en nuestro pais que existe de iure (por derecho),
el reconocimiento de la igualdad en derechos humanos de todos
los ciudadanos mexicanos. Sin embargo, de facto (de hecho) no
existe tal igualdad, toda vez que, tanto en las instituciones publicas
como privadasy en la propia vida cotidiana, los derechos de las
personas estan fuertemente sobredeterminados por factores de
origen étnico, lingtiistico, cultural, educativo, entre otros. Por
ello, sigue siendo un reto para el estado mexicano, tanto el logro
de laigualdad sustantiva, como, diria Santos (2012), “sostener las
miradas que no imponen, sino que solicitan otras perspectivas
que buscan credibilidad y reconocimiento para los conocimientos
elaborados mas alla de los espacios y las légicas académicas, sin

que ello conlleve a desacreditar el conocimiento cientifico” (p.15).

3. ARGUMENTOS PARA LA DISCUSION:
UNA APRETADA VISION DIAGNOSTICA DE LA EDUCACION
BILINGUE E INTERCULTURAL DE VERACRUZ

Para dar cumplimiento a la politica nacional relacionada con la
educacién bilingiie e intercultural, el Gobierno de Veracruz crea la
Direccion de Educacion Indigena, dependiente de la Subsecretaria de
Educacion Basica de la entonces Secretaria de Educaciony Cultura,
la cual dentro de sus principales aspiraciones tiene la misién de la

Direccion de Educacién Indigena, que se refiere a:

atender a nifios y jovenes que cursan educacion inicial, preescolar
y primaria en escuelas de educacién indigena con equidad y
pertinencia educativa en el marco de la diversidad, a través

de un modelo educativo que considere su lengua y su cultura
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como componentes del curriculo, y les permita desarrollar
competencias para participar en los ambitos escolar, laboral
y ciudadano que demanda la sociedad para, de esta manera,
contribuir al desarrollo humano y social como pueblosy como

nacion (Niembro y Mendoza, 2017, p. 14).

En el marco del mosaico pluricultural nacional, se reconoce en el
Catalogo de lenguas indigenas nacionales (2008), que el Estado de
Veracruz cuenta con un 16.2 % de poblacién indigenay con el 11.6%
de hablantes de lengua indigena (HLI) que demandan servicios
educativos de calidad, pertinentes social y culturalmente con sus

necesidades y expectativas de desarrollo.

Se trata, entonces, de grupos poblacionales que viven en 104 de
los 212 municipios con los que cuenta el estado de Veracruz, segin
Niembro y Mendoza (2017), y el Instituto Nacional de Estadistica,
Geografia e Informatica (2013). Muchos de ellos se consideran
poblacion de media o alta marginacion; es decir, que se caracterizan
por no contar con satisfactores basicos como: agua, energia eléctrica,
drenaje, carreterasy que tienen nulos o limitados accesos a servicios

de salud, educacidn, seguridad, vivienda, transporte, entre otros.

Histdricamente, estas desventajas sociales son intergeneracionales
y las mismas instituciones publicas y particulares las siguen
reproduciendo tanto en el plano de las politicas pablicas nacionales,
como de las estatales y locales. En relacidn con el acceso a los
servicios educativos en Veracruz, segun los datos del ciclo escolar
2015-2016, de la Estadistica 911 de la Secretaria de Educacién de
Veracruz [SEV], (2016), se cuenta con cifras preocupantes, entre las

que destacan las siguientes:
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« Lapoblacién escolar que se atiende en la educacion basica es
de 109,268 educandos, de los cuales el 51% son alumnos y el
49 % son alumnas. Cada uno de ellos y ellas son portadores de
usos y costumbres familiares y colectivos y, en consecuencia,
con capitales culturales, necesidades, expectativas, ritmos
y estilos de aprendizaje diferenciados que deben atenderse
teniendo como marco de referencia el curriculum nacional y
las especificidades locales y personales

« Son atendidos por una planta docente conformada por 2 391
maestrasy 1501 docentes. Sus niveles de escolaridad varian desde
educacion secundaria concluida, hasta estudios de posgrado
(doctorado) concluidos. Se trata de una amplia gama de perfiles
diferenciados con competencias para la docencia y niveles de
compromiso y de responsabilidad ante el quehacer docente.

+ Enelnivelde preescolar el 61.4% de los jardines son unitarios,
el 21.6% son bidocentes y el 17% restante son tridocentes. En
la educacidon primaria el 27.9% de las escuelas son unitarias;
el 21.8%, unigrado; 25.7%, bidocentes; 15.2%, tridocentes; y
solo un porcentaje menor de 5.7% y 3.7% son tetradocentes y
pentadocentes, respectivamente. En ambos de estos dltimos casos
hablamos de centros escolares con condiciones de precariedad
en lo que respecta a la infraestructura fisica, equipamiento
tecnoldgico, fuentes de financiamiento y que en consecuencia

presentan importantes brechas en sus logros educativos.

Este contexto luce complejoy retador para la politica educativa estatal
ya que, por una parte, intenta atender a una poblacion mayoritaria
bajo el esquema de un modelo educativo nacional y, por otra
parte, establece adecuaciones o ajustes para que dichos procesos
y servicios educativos sean cultural y socialmente pertinentes con

las caracteristicas y necesidades de dichos pueblos originarios.
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En materia de politica educativa estatal, una de las principales
problematicas identificadas es la formacion inicial y continua de
docentes de educacidn basica, ya que ellos son los puentes entre
las politicas educativas y la concrecidn de las metas curriculares
con las comunidadesy su variedad de estudiantes, padres y madres

de familia y autoridades locales.

Continuamente las reflexiones académicas se refieren a la mejora
continua del proceso de ensefanza-aprendizaje, en la cual se
encuentra implicito el desarrollo profesional e institucional, pero
cabe preguntarse: ;cuales son realmente las condiciones que

permiten u obstaculizan este desarrollo?

En este sentido, la Ley del Sistema para Carrera de Maestros y
Maestras (2019) pone énfasis en que el profesorado tenga un nivel
de cultura suficiente, asi como una capacitacion necesaria y apta
para desempefiar su labor, pero ademas menciona que el Estado
proveerd de lo necesario para que los maestros y maestras cumplan

con los objetivos mencionados.

Dicho asi parece promisorio; sin embargo, hasta el momento se
observa lo contrario: se han dado mayores ajustes al presupuesto
alaeducacion, asi como unareduccion notoria del presupuesto de
las escuelas normales formadoras de los futuros docentes, donde
ademas cada dia aparecen mayores obstaculos para quien ensefia
desea continuar con su formacion, ya que se tiene que invertir
tiempo, dineroy esfuerzo, sin que exista un apoyo por parte de las

autoridades educativas.
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4. PROPUESTA DE FORMACION. SEMINARIO EDUCACION
INTERCULTURAL EN EL MEDIO INDIGENA: ESCUELA Y COMUNIDAD

El Seminario de Educacién Intercultural, es un espacio de formacion
construido como un ejercicio de trabajo interinstitucional y colegiado,
organizado por la Comision Estatal para la Planeacion y Programacion
de la Educacion Indigena del Consejo Interinstitucional Veracruzano
de Educacién (CIVE), en la que participan la Secretaria de Educacién
del Estado de Veracruz, la Universidad Veracruzana, la Universidad
Veracruzana Intercultural, el Instituto de Investigaciones en
Educacidn, la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique
C. Rébsamen”, la Universidad Pedagdgica Veracruzana, el Centro
de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social,

Unidad Golfoy la Academia Veracruzana de las Lenguas Indigenas.

Este trayecto formativo recupera y sistematiza las necesidades
y expectativas de formacién que han planteado los colectivos
docentes, apoyos técnicos y directivos de educacion indigena a
través de diversos canales oficiales y no formales, a partir de los

cuales se construyen cinco lineas de trabajo:

« Métodosytécnicas de sistematizacién de la intervencion docente

« Métodos de investigacion etnografica sobre saberes locales

« Métodosy procedimientos de vinculaciéon comunitaria

+ Didactica de las lenguas originarias como L1y L2

+ Didactica de la docencia en aulas multigrado

« Elseminario se propuso alcanzar los siguientes objetivos:

« Fortalecer laformacion tedricay particularmente la perspectiva
intercultural del profesorado de la educacion indigena.

« Desarrollar habilidades intelectualesy reflexivas sobre el quehacer

docente en las comunidades indigenas.
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« Desarrollar las habilidades metodolégicas para el disefio y la
implementacidn de proyectos socioeducativos que vinculen la
escuela con la comunidad.

« Fortalecer las competencias docentes vinculadas con la
planeacion, laintervenciony la evaluacion de los aprendizajes,
asegurando con ello procesos de construccion de conocimientos

significativos, social y culturalmente relevantes.

La metodologia de trabajo se construy6 pensando en las logicas
de construccién del conocimiento del profesorado en servicio
en la educacion indigena; es decir, bajo la idea de que quienes
participan cuentan con formacion inicial para la docencia, asi como
con referentes tedricos y metodoldgicos, producto de su practica
y experiencia profesional, para lo cual era necesario asumir una
postura dialdgica (Santos, 2012), en una construccion colectiva

que implica hablar de una “ecologia de saberes”.

En tal virtud, las lineas de trabajo no tenian contenidos tematicos
prefijados y estructurados bajo una perspectiva secuencial. Se
esperaba que estos emergieran producto de las interacciones
de los actores participantes en las distintas sedes en las cuales
se desarrollo la experiencia formativa. Para ello, se compilaron
textos de autores que han investigado y teorizado en nuestro pais
y en otras regiones sobre la tematica. Sobre esa base, participaron
realizando lecturas analiticas que permitieran procesos dialégicos

e inter-saberes.

Se recomendd que cada participante realizara las lecturas de los
documentos de estudio a la luz de los elementos tedricos que han
construido y conformado producto de su formacién inicial. Ello

llevaria al analisis critico y a la discusion orientada de los conceptos,
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planteamientos tedricos e implicaciones de la docencia en contextos

indigenas de nuestro estado y pais.

Asimismo, se reconocid y subrayd laimportancia que guardaba la
experiencia profesional docente de quienes participaron, sefialando
como imprescindible que expusieran y socializaran dicha experiencia
y que formularan las acciones y mecanismos que permitieran

establecer una articulacidn entre teoria y praxis.

Finalmente, se propuso que las actividades a desarrollar en las
lineas de trabajo estuvieran atravesadas por la formacion individual
de conceptos, la negociacion grupal de sentidos y significadosy la

resignificacion personal de los mismos.

Para lograr una cobertura significativa de docentes de educacion
indigena de Veracruz, el Seminario se desarrollé en cinco sedes
distribuidas por todo el estado: Huazuntlan sede Selvas, region
de habla Nahuatl del Sur; Tequila sede Grandes Montafias, regidn
de habla Nahuatl del Centro; Espinal, sede Totonacapan, region de
habla totonaca; Ixhuatlan de Madero, sede Huasteca, region de habla

huasteca y Xalapa, sede Centro y capital del Estado de Veracruz.

5. DIDACTICA DE LA DOCENCIA EN AULAS MULTIGRADO: EL
DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA

Como se sefiald con anterioridad, el seminario se estructuré en
cinco lineas de trabajo, todas orientadas al logro de los objetivos
propuestos. Esta experiencia describe y analiza lo relacionado con
la linea 5. Didactica de la Docencia en aulas multigrado, con la cual
se le da relevancia a los asuntos metodoldgicos que enfrenta el
profesorado que labora en una comunidad indigena, con estudiantes

de habla indigena y en escuelas multigrado.
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Segun datos aportados por Castro (2014), del total de escuelas de
educacion primaria en nuestro pais, el 44.4%, es decir 44,050 escuelas
son de organizacion multigrado. Investigadores y académicos como
Ezpeletay Weiss (1994); Uttech(2001); Castro (2014), refieren que, en
la evaluacidn externa realizada a las escuelas primarias generales
indigenas, multigrado y comunitarias, estas se encuentran sumidas

en serias limitaciones, entre las que destacan que:

« Delos 200 dias del calendario oficial no se imparten clases en
50 0 mas.

«  Enmuchos casos y por diversas razones la jornada escolar se
reduce a tres o menos horas de trabajo al dia.

+ Losprogramas de estudio vigentes no se cumplen a cabalidad.

« Existe alta movilidad del profesorado durante un ciclo escolar,
lo cual interrumpe tanto la continuidad en los métodos de
ensefianza, como la evaluacion y seguimiento del avance logrado
en el estudiantado.

+ Quien esta al frente en las aulas enfrenta problemas para
trabajar simultdaneamente con el estudiantado de diferentes
grados escolares.

+ Eltiempo de esperadelosnifiosy las nifas para ser atendidos
por quien da clases en el aula multigrado hace necesario buscar
espacios diversificados en forma prioritaria para desarrollar
competencias que brinden oportunidades para afrontar la

realidad que se vive bajo estas condiciones.

Por lo anterior, tomando como base parte de esta realidad y las
multiples problematicas nacionalesy estatales que se ven reflejadas
en las comunidades veracruzanas, se planed esta experiencia
formativa para maestros y maestras de las cinco sedes, donde
la Universidad Veracruzana Intercultural (UVI) tiene establecido
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espacios de formacidn. Al cerrar este seminario, se pretendié que
los colectivos docentes, apoyos técnicos y directivos de educacion
indigena recuperaran y sistematizaran algunas problematicas de

su interés para plantearlas como proyectos de intervencion.

Esta sesion de trabajo fue pensada como un espacio de reflexion
respecto al trayecto que la escuela rural mexicana ha tenido en la
educacién, sus avances y algunas propuestas metodoldgicas que
permiten contribuir con el desarrollo de la comunidad, siempre
poniendo en el centro de la reflexion la diversidad cultural y algunas
formas de intervenir en la resolucion de problematicas desde una

mirada que atiende la interculturalidad y el desarrollo comunitario.

Se partid de una planeacion en la que se reflexiond sobre la pertinencia
sociocultural y pedagdgica de estrategias que favorecieran la
tolerancia, el respeto y la diversidad cultural para contribuir al
desarrollo personaly social del estudiantado en escuelas multigrado.
De modo que, a partir de ello, se generd un espacio de reflexion
colectiva sobre la tarea docente en condiciones del aula multigrado,
asi como susimplicacionesy retos para atender simultdneamente
estudiantes de un grupo de distintos grados a partir del manejo de
estrategias metodoldgicas y acciones que favorecieran la intervencion

didactica.

Al abordar estos planteamientos, no sera suficiente el describiren
papel lasintenciones de encontrar significados, queriendo explicar
o interpretar las expresiones sociales que cada participante le
asigna a larealidad intercultural de su interés, asunto que desde el
inicio fue discutido con quienes coordinaron el seminarioy que al
plantear esta sesion fue considerada en nuestra planeacion. Es decir,
se precis6 en todo momento que, no basta con aplicar estrategias

didacticas diversificadas para el trabajo en el aula multigrado,
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aspecto que desde nuestra perspectiva solo resuelve parcialmente
lo pedagdgico, ya que en la sesidn subyace lo que Geertz (1991),
considera como darle significado a los productos que se establecen

socialmente dentro de su propia realidad.

Seguidamente, destacamos algunas de las actividades que se

desarrollaron para potencializar estos planteamientos:

1. Socializaciéon de los aspectos sustantivos de la historia de la
escuela rural mexicana y multigrado. (Intercambio de tarjetas
informativas que sintetizan aspectos relevantes de cada momento
histérico de la escuela rural mexicana con textos e imagenes,
para socializar su contenido y conformar una linea del tiempo
en plenaria).

2. Creacidn de unatabla con al menos tres asignaturas de educacion
primaria, que destacara los enfoques y formas de abordarlas
metodoldgicamente. (En esta busqueda de saberes de los
enfoques y metodologias transitaron de las limitaciones de
ver el curriculum por asignatura, a abordarlo desde los temas
de relevancia social, transversal o por campo de formacién).

+ Presentaron la misma tabla “completa” de acuerdo al
Programa de Educacién Basica 2011 y contrastaron sus
ideas iniciales.

+ Reflexionaron en colectivo, a partir del producto de aprendizaje
elaborado, vinculando los enfoques y metodologias con los
temas de relevancia social y transversal que favorecen el
trabajo en la escuela multigrado.

3. Posteriormente, a manera de cierre, analizaron las propuestas
integradoras para el trabajo en el aula multigrado (Castro, 2014),

(implicé mostrar un panorama de estrategias y/o experiencias
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exitosas que favorecen el abordaje de varias asignaturas desde

una vision periférica e integradora).

« Proyectos (centros de interés)
« Diccionario cientifico
« Museo

« Tablero de noticias, entre otras.

Para consolidar los aprendizajes adquiridosy a la luz de los analisis
derivados de cada linea de trabajo, quienes participaron en cada
sede elaboraron propuestas de intervencion interculturales con muy
diversas tematicas y atendiendo multiples aspectos que colocaron
en el centro de cada comunidad. Algunas tematicas versaron sobre
la coccién de alimentos elaborados con la comunidad, elaboracién
de cuentos bilingties, papiroflexia, saberes comunitarios, apicolas,
ganaderia, huertos, entre otros. La premisa principal radicaba en
que sus proyectos les permitieran movilizar saberes para atender

las problematicas detectadas en cada comunidad.

Finalmente, para afinar estas propuestas, la coordinacion de este
seminario asignd a asesores especialistas para que orientaran,
retroalimentarany acompafiaran cada propuesta de intervencion. Este
acompafiamiento se dio tanto en orientaciones estructurales como
metodoldgicas, siempre avizorando una perspectiva intercultural

y de alto impacto en sus comunidades.

Cabe destacar que, producto de esta experiencia con 14 participantes
en la sede Xalapay 3 en videoconferencia en la zona Espinal, sede
Totonacapan de la regién de habla totonaca, se logré resignificar
y explicar la docencia en estos contextos para que, a partir del
analisis de las estrategias de aprendizaje abordadas, revisaran la
pertinencia deincluirlasy aplicarlas en sus proyectos de intervencion,

identificando su alcance social y resignificandolo en sus comunidades.
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6. CONCLUSIONES

El Seminario como trayecto formativo se constituyd en un espacio

significativo y pertinente para el colectivo docente de educacion

indigena que participé en las cinco sedes donde se ofrecid. Quienes

participaron pudieron no solo apropiarse de nuevos recursos

intelectuales y metodoldgicos, sino también reflexionar sobre su

practica docente y socializar sus saberes en torno a ella.

Sin embargo, siendo autocriticos de los resultados y del futuro

impacto que este pudiera tener en la transformacién de las practicas

docentes y para el aseguramiento de los aprendizajes esperados,

podriamos sefialar lo siguiente:

Se trata de una experiencia académica producto de la suma
de buenas voluntades personales e institucionales, no de un
ejercicio de politica publica educativa.

Altratarse de un espacio de formacién de baja cobertura, no se
logré atender a un nimero significativo del colectivo docente de
educacion indigena del Estado, y quiza como ha sucedido en otros
espacios formativos, quienes hayan asistido no necesariamente
eran la poblacién objetivo que, por su formacién y resultados
educativos, requeria estar.

Adicional a lo anterior y dadas las condiciones de precariedad
en cuanto a financiamiento y recursos humanos, el Seminario no
logré realizar un proceso de seguimiento del colectivo formado,
razoén por la cual no se cuenta con evidencia empirica que
evidencie una mejora en las practicas docentes dentro del
aula multigrado. Quiza la apropiacion de nuevos referentes
tedricos y metodoldgicos solo haya contribuido a la mejora de

sus practicas discursivas.
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No se puede perder de vista que la formacion de docentes para
contextos indigenas y multigrados, parafraseando a Fullan (2002),
tiene el honor de ser, simultaneamente, el peor problemay la mejor
solucién del problema educativo en Veracruz. Para ello, sera necesario
superar la idea de generar programas o acciones intermitentes
y disefiar politicas publicas educativas de gran calado, social y
culturalmente pertinentes con una sociedad diversa'y compleja

como la veracruzana.
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En busqueda de la educacidn en la interculturalidad:

democratizacién del entorno escolar

In search of intercultural education:

democratization of the school environment

Hugo Molina Montalvo

Alejandra Cepeda Hernandez

Resumen:En el presente ensayo se abordan los conceptos de pluriculturalismo,
multiculturalismo e interculturalismo como referentes indicativos de las diferencias
y de la aceptacidon de estas, para enfocarlos como puntos clave en la construccion
de una realidad intercultural, y la dependencia del reconocimiento del otro como
antecesor a un estado de democracia. Ademas, se analiza la relacién que guardan
entre si los términos de diversidad, multiculturalidad, interculturalidad y democracia,
asi como laidentificacién de sus avances y retrocesos en la educacién intercultural en
México, con el fin de construir una mirada critica hacia el sistema educativo mexicano
eidentificar los posibles puntos de partida hacia la transformacién de la escuela con
tintes neoliberales a la escuela democritica e intercultural que siente las bases para
una sociedad mas justa y equitativa sin las marcadas asimetrias que existen en la
actualidad. Para ello, se enuncian algunas estrategias que coadyuvarian a generar
ese viraje en la escuela mexicana, tales como fomentar una cultura colaborativa y
dialogo igualitario, asi como que los docentes incentiven el pensamiento critico en
elreconocimiento del “otro” como su igual. Finalmente, se estima laimportancia de
sentar el desarrollo de una region en el respeto mutuo y la participacion democratica.

Palabras clave: diversidad, interculturalidad, democracia.

Abstract: The present assay addresses the concepts of pluriculturalism, multiculturalism
and interculturalism, as indicative referents of the differences and the acceptance of
them, to focus them as key points in the construction of an intercultural reality, and the
dependence of the recognition of the other as predecessor to a state of democracy.in
addition, the relationship between the terms diversity, multiculturalism, interculturality
and democracy is analyzed, as well as the identification of their progress and setbacks
in the intercultural education in Mexico in order to build a critical look at the Mexican
educational system and to identify the possible starting points for the transformation
of the school with neoliberal bias, to a democratic and intercultural school that lays
the foundations for a more just and equitable society without the marked asymmetries
that exist today. To this end, some strategies that would contribute to generating this
shift in the Mexican school are set forth, such as fostering a collaborative culture and
egalitarian dialogue, as well as encouraging teachers to motivate critical thinking in
the recognition of the "other" as their equal. Finally, the importance of the development
of a region in mutual respect and democratic participation is estimated.

Key words: diversity, interculturality, democracy
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1. INTRODUCCION

Los conceptos de pluriculturalismo, multiculturalismo e
interculturalismo son referentes indicativos de las diferencias y
de su aceptacion debido a que “estan ideoldgicamente cargados y
que, alavez, son nociones culturalmente resbaladizas. Sin embargo,
dichos conceptos son inevitables en los estudios sociales y culturales
de hoy en dia” (Guilherme y Dietz, 2014, p. 17).

El término “pluriculturalismo” o “pluricultural” hace referencia
a la presencia de una diversidad de culturas congregadas
simultdneamente en un espacio geografico determinado, asi como
a su posible interrelacion (Bernabé, 2012; Vazquez, 2015) En el
caso de México, a través de una reforma constitucional dada en
el afio de 1992, y confirmada en 2001 con la modificacién de los
articulos 1°y 2° constitucionales, se declara al pais como una nacién
pluricultural. Como resultado, se establecid que “sus instituciones
deben actuar conforme a la ley y facilitar la participacion plena e
igual de todos sus ciudadanos sin importar la lengua que hablen,
la vestimenta que usen o su color de piel” (Negrin, 2015, p. 43).
Ademas de ello, la reforma busca fomentar el respeto y la abierta
participacion de aquellas personas que tengan ritmos de vida y
creencias particulares, con caracteristicas visibles que evidencian

su cultura o sin ellas.

Para Schmelkes (2013), el reconocimiento de los paises como
pluriculturales tiene connotaciones importantes: por un lado,
significa que resaltar el orgullo de ser culturalmente diversos y,
por otro, implica reconocer que la diversidad no amenaza nuestra

unidad, sino que, por el contrario, la afianza y fortalece.

Otro término importante es el de “multiculturalismo”, entendido

como la convergencia de diferentes grupos culturales en un mismo
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espacio territorial, bajo un mismo gobierno o en una situacion comun.
Como es natural, cuando existen multiplicidad de culturas en un
mismo espacio-tiempo, se crea un lucha de poder entre las culturas
que creen ser aptas para la dominacién y aquellas que no desean
ser dominadas. Ademas, coexisten las minorias que desean ser

consideradasy tomadas en cuenta. Grueso (2003, p.19) afirma que

el multiculturalismo ha terminado por adaptarse a cada contexto,
en unas partes haciéndose eco de las demandas hechas por
los pueblos nativos contra la cultura invasora y hegemonica...
en otras abogando por las minorias inmigrantes e, incluso, alli
donde imperan las hegemonias confesionales, abogando por

las minorias religiosas.

Asi, las situaciones especificas en cada pais o region especifica han
logrado arar el camino hacia la igualdad de participacion de cada
individuo y de cada grupo social sin ser limitado por otros que se

oponen a sus formas de pensar o de vida.

Ademas de los términos de “pluriculturalismo” y “multiculturalismo”,
se concibe un tercer término: el de “interculturalismo” a partir del cual
se sefiala que, “desde el punto de vista conceptual y epistemoldgico,
la base fenomenoldgica de lo intercultural estad fundamentada
en una filosofia del sujeto, es decir, en una fenomenologia que
construye el concepto del sujeto como ser libre y responsable en
una comunidad de iguales” (Quilaqueo y Torres, 2013. p. 293).
Por tanto, no se trata solo del ser y su aceptacién del entorno,
sino de su ambiente y de las subjetividades que de este emanan.
La interculturalidad deberia “tender a estrechar las condiciones
de igualdad, rompiendo de esta forma la asimetria perjudicial,
permitiendo que la coexistencia dialdgica determine las relaciones

dindmicas de la sociedad, de modo permanente, dando lugar a
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una participacion real de los distintos sectores que conforman el
espacio democratico” (Cuadernos Interculturales, 2003, p. 2). Por lo
tanto, no existe lainterculturalidad sin la propia multiculturalidad
y el reconocimiento del otro, aspecto que resalta la importancia
la forma en que nos relacionamos y la manera en que se crean las

condiciones para esta misma convivencia.

Tirzo y Hernandez (2010) estiman que en México surgio el interés
sobre el contacto cultural posterior a la accién institucional de la
Revolucidon Mexicanay al concretarse la denominada antropologia
mexicana, la cual desde sus origenes ha observado que cualquier
conglomeracién humana tiende a desarrollarse siempre a través

de acciones de contacto intercultural.

2. EDUCACION INTERCULTURAL EN MEXICO: AVANCES Y
RETROCESOS

Para la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la

Cienciay la Cultura

lainterculturalidad se refiere a la presencia e interaccion equitativa
de diversas culturas y la posibilidad de generar expresiones
culturales compartidas, adquiridas por medio del didlogo y de
una actitud de respeto mutuo, esto significa que cada individuo
respete y valore a su par, con actitud igualitaria y de armonia
(UNESCO, 2005).

En este sentido, en una educacidn intercultural, se espera que permee
el respeto por la diversidad, la aceptacion de que cada persona
es Unica y de que no solamente existe una Unica cultura, sino una
multiplicidad de ellas. Vistas desde una perspectiva o ideologia de

igualdad, Zarco Mera (2004, p. 7), sefiala que “no podemos seguir
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considerando que hay culturas superiores e inferiores, pues esta
diferenciacion es producto de l6gicas de conquista y dominacidn que
deben sersuperadas”. Asi pues, esta creencia errénea esta cargada

racismo y se basa en una supuesta superioridad que no existe.

De la misma forma, el ambito educativo, al ser un lugar en el que
convergen alumnos de distintas culturas y estratos sociales, es un
sitio propicio para generar este tipo de practicas y gestar un modelo
que permita aceptar de manera positiva las diferencias, al admitir
que se puede convivir en diversidad con respeto al préjimo. En la
escuela coexisten diariamente distintas realidades estampadas de
contrastes sociales, econdmicos, culturales, ideoldgicos e incluso
religiosos, por lo que cada maestro se enfrenta ante el reto de
ensefiar contenidos, pero ademas, de contribuir a generar empatia

y fomentar el respeto hacia cualquier otro.

En México, como un esfuerzo del sistema educativo nacional por
coadyuvar a generar una cultura de inclusion y aceptacion por los
distintos grupos culturales, en los afios 90 se inici6 un proceso de
atencion especial a la poblacion de comunidades indigenas que no
hablaban espafiol. Con este hito, se establece el reconocimiento
a los grupos indigenas. No obstante, México no solo es un pais
multicultural gracias a sus diversos grupos indigenas, sino también
gracias a la convergencia de distintas culturas traidas por migrantes.
Por tanto, no se puede hablar de una educacion intercultural si
Unicamente se le ve desde la perspectiva indigena: de hecho, una

de las criticas a dicha accion es que:

Los cambios en la politica educativa llevaron al esfuerzo de
incluir la educacion para la interculturalidad como meta a seguir.
Pero el esfuerzo de una educacidn intercultural se delimité

principalmente a las escuelas indigenas, lo que significa que
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la poblacién que vive con muchas mas consecuencias de las
asimetrias sociales, y especialmente la asimetria escolar, es la
que supuestamente debe recibir una educacion intercultural
(Rehaag, 2010, p. 76).

El reconocimiento, la valoracion y el aprecio por la diferencia es
una de las metas a las que aspira una sociedad intercultural en
la bdsqueda de relaciones mas equitativas entre sus miembros
(Direccion General de Educacion Superior para Profesionales de
la Educacién [DGESPE], s.f.) lo que significa que una sociedad
con mayor conciencia social lucha por la igualdad con respeto a
las diferencias culturales e ideoldgicas. Como postulan Zifiga y
Ansion (1997) entre el conflicto y las injusticias que traen consigo
las relaciones sociales, siempre han existido sofiadores centrados
en transformar las relaciones interculturales existentes como punto

de partida para el establecimiento de relaciones sociales mas justas.

Con la finalidad de establecer un cambio de paradigmas y crear
nuevas generaciones con conciencia social y un sentido de la
igualdad arraigado en sus creencias y formaciéon como individuos
y ciudadanos, el ambito educativo ofrece una oportunidad propicia
para cambiar paradigmas y para generar una cultura de respeto y
de inclusion. Schmelkes (2004, p. 27) estima que a “la educacién
no le corresponde combatir todas estas asimetrias, pero si algunas.
Si la educacién persigue contribuir a la construccién de una
realidad intercultural, tiene que abordar estas asimetrias para irlas
desvaneciendo, erradicando, para desmontarlas de las relaciones

entre los seres humanos”.
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2.1 Democracia intercultural

Desde el punto de vista etimoldgico democracia proviene de la
palabra griega demos, que significa pueblo o popular y kratos
que significa poder (Sartori, 2003), es decir: “el poder del pueblo™.
Actualmente, utilizamos la palabra democracia para definir un sistema
de organizacién politico en el cual la soberania recae en manos
de los ciudadanos, La Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos (CPEUM) en el articulo 34, afirma que “son ciudadanos
de la Republica los varones y mujeres que, teniendo la calidad
de mexicanos, reinan, ademas, los siguientes requisitos: haber
cumplido 18 afios, y tener un modo honesto de vivir” (DOF, 2017). A
pesar de que el concepto etimoldgico y juridico de “democracia”y
“ciudadania” estan bien definidos, estos no reflejan su complejidad

ni sus dimensiones.

Durante muchos afios, y hasta la actualidad, se ha confundido
la democracia como el gobierno de la mayoria. Sin embargo,
esta es una version simplista y tergiversada de la democracia,
creada por el grupo dominante, en la cual no es posible observar el
conjunto de valores éticos y politicos que hacen a la democracia una
opcidn “deseable y justificable frente a sus alternativas histéricas
—el autoritarismo o la dictadura” (Salazar y Woldenberg, 2016, p.
30). Contrario a otras formas de organizacion social y politica, la
democracia es imposible de concebir sin el reconocimiento del

otro, por lo anterior podemos afirmar que:

La democracia supone pluralismo justamente porque no todos
pensamos igual. El pais se construye entre todos. El pluralismo
no puede darse con asimetrias. Los estigmatizados, los sin voz,
no encuentran maneras de defender lo propio. El pluralismo

tampoco puede darse si hay quienes se sienten superiores, porque
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ellos no son capaces de escuchar a los demas ni de aprender de
los otros diferentes (Schmelkes, 2005, p. 96).

Desde 1992 México se reconoce a si mismo como un pais pluricultural;
sin embargo, esta condicién no se ha visto reflejada en el ambito
educativo, politico o social (Schmelkes, 2009). El pluralismo es un
mero “concepto descriptivo que hace referencia a la coexistencia
y a la convivencia de culturas distintas en un determinado espacio
territorial” (Schmelkes, 2009, p. 2) pero no a las relaciones entre
estas. La creacion de un estado democratico implica mucho mas que
concebirse como una nacidn pluricultural: la democracia implica
reconocer la interculturalidad como una de sus caracteristicas
fundamentales, tanto que la una no pueda vivir sin la otra. Arriaran

y Hernandez (2010, p. 102) consideran que existen

recientes debates sobre la conveniencia de aclarar la distincidn
entre multiculturalismo e interculturalidad, enfocan la democracia
y la ciudadania en relacidn con el contexto histdrico. Asi hay que
pensar en la relacidn de la otredad. La ciudadania no es puramente

monocultural, sino que implica abrirse a las diferencias.

Con el fin de formar una sociedad democratica y por ende
intercultural, el articulo 3° de nuestra Constitucion Politica establece
que la educacién impartida por el Estado debera ser democratica
“considerando a la democracia no sélo como una estructura juridica
y un régimen politico, sino como un sistema de vida fundado en el
constante mejoramiento econémico, social y cultural del pueblo”
(Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 1917).
Lamentablemente, la funcién democratica de la educacién ha
quedado en postulados que no se transfieren a la practica, ya que,
como menciona Gimeno Sacristan (2011, p. 156), la vision utdpica

y cultural de la escuela ha sido desplazada por “planteamientos
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puramente académicos y propedéuticos...el sabery el desarrollo
de la inteligencia se rigen por referentes que nada tienen que ver

con su aplicacion a la mejora o reconstruccién de la sociedad”.

Un sistema educativo centrado solo en la instruccion cientifica 'y
tecnoldgica pierde de vista la escuela como agente social, lo cual
ayuda a mantener el sistema social existente y a reproducir los
valores culturales discriminantes que permean en una sociedad
clasista (Giroux, 1990). He aqui, la importancia de transformar la
educacién tradicional en una educacion democratica, donde la
diversidad sea vista como un elemento que enriquece y no uno
que resta. Una escuela democratica es aquella que “desde un
posicionamiento critico en educacion, ...debe ser capaz de participar
creativamente y en colaboracion con otros agentes e instituciones
sociales y educativas, en la construccién de una sociedad mas justa

y solidaria” (Moliner, Traver, Ruiz y Segarra, 2016, p. 117).

3. CONCLUSIONES

Democratizar un entorno escolar que histéricamente ha sido utilizado
como medio de unificacién y homogeneizacion nacional es una
tarea compleja. A pesar de que el discurso politico actual favorece
la diversidad y la participacién democratica, la organizacion y
estructura del sistema educativo continta siendo vertical y autoritaria,

perdiendo de vista la verdadera finalidad de la educacién, la cual es:

[proveer alos estudiantes de] una formacidn que les permitiera
serfelices, desarrollarse armoniosamente, convertirse tanto en
adultos provistos de los conocimientos necesarios, para insertarse
en el mundo social de un modo productivo, como ciudadanos
dispuestos a cooperar con los demas, a participar de manera

activa en la vida colectiva (Delval, 2013, p. 5).
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Para lograr este objetivo sed debe dejar de lado la visidn de la
educacion como mercancia, vinculada inicamente a la productividad
y economia (Mifiana y Rodriguez, 2003); también dejar de
autodenominarse escuelas democraticas Gnicamente por tener una
sociedad de alumnos o por convocar a elecciones cada periodo. La
democracia no es algo que se viva de vez en cuando y no se limita
a la participacion representativa en votaciones ni a la gestion de

los centros (Bolivar y Luengo, 2007).

Una verdadera escuela democratica promueve el intercambio
abierto de ideas, un interés genuino por el otro y la reflexion y
analisis critico de nosotros mismos y todo lo que nos rodea (Feito,
2009). Para democratizar el sistema escolar se debera reinventar
la estructura organizativa y la vida dentro del aula y escuelas
(Moliner et al., 2016). Esto afectara todos los aspectos del entorno
escolar, desde las interacciones entre los agentes escolares hasta

la naturaleza del curriculum (Bolivar y Luengo, 2007).

Algunas estrategias para democratizar del entorno escolar son:

1. Fomentaruna cultura colaborativay didlogo igualitario: es decir,
visualizar la escuelay la educacién como un proyecto colectivo con
una pluralidad de voces, todas importantes y dignas de atencion
(Traver, Sales y Moliner, 2010) en la que desde los primeros afios
lectivos del nifio se procure normalizar la diversidad y el respeto
por las cualidades de cada individuo. Ademas, la gestion escolar
debe priorizar la abierta comunicacion entre sectores y hacia
la instancia central educativa en blisqueda de la mejora hacia
el centro escolar. Todos los agentes escolares deberan estaren
igualdad de condiciones para generar propuestas de mejora,
porque los temas de la escuela pertenecen a todos no sélo a los

“profesionales de la Educacidon” (Mufioz Zamora, 2011).
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2. Ladiversidad suma, no resta. A través del pensamiento critico,
los docentes deberan fomentar el reconocimiento del “otro”
e impulsar escenarios de “didlogo, negociacién, acuerdos y
convivencia” (Bello Dominguez, 2014, p. 182) y con ello fortalecer
la cultura colaborativa y la aceptacion de la pluralidad. Ello no
debe quedar Gnicamente como una tarea aislada del docente,
sino como acciones concatenadas desde el centro del sistema
educativo nacional, en el que los maestros reciban informacion
pertinente sobre los temas, asi como cursos y talleres de
educacion continua que favorezcan la apropiacion de conceptos
y estrategias de ensefianza de los profesores hacia los docentes
y un plan de compensacion de reconocimiento al esfuerzo, con
programas y concursos alineados a las teméticas de inclusion

y de la democracia.

3. Entender la evaluacién como forma de empoderamiento y no
como castigo ni critica: “una practica evaluativa democratica
requiere la participacién activa de los estudiantes en todo el
proceso evaluativo: en el disefio, en la ejecucion, en la correccidn,
en la devolucidn de la informacién y en las decisiones que se
toman derivadas de la evaluacion” (Greene, 2000 citado en
Murillo y Hidalgo, 2016, p.6). Al dia de hoy, las evaluaciones
con mayor peso para la educacion basica en México son la
Olimpiada del Conocimiento Infantil (OCI) y el Programa Nacional
para la Evaluacion de la Educacion (Planea). Las evaluaciones
mencionadas son criteriales, nacionales y estandarizadas; no
existe una participacion del alumno en ningln proceso de las
mismasy la retroalimentacion no se hace de manera puntual de
la autoridad al maestro y del maestro al alumno. Es decir, estas
evaluaciones no ofrecen la oportunidad de analizar las fortalezas

y debilidades del contexto particular en donde se esta evaluado.
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Por ello, se estima pertinente que al interior del centro escolar
se ejerza una evaluacién con una mayor contextualizacion de
los aprendizajes, competencias y habilidades, tanto sociales
como afectivas, de los estudiantes, para con ello detectar areas
de oportunidady aplicar estrategias encaminadas a mejorar el

ambiente escolar.
De acuerdo con Arriaran y Hernandez (2010, p. 103)

Al paradigma globalizador que busca la homogeneizacion de las
culturas se puede oponer una cultura democratica internacional,
o dicho de otra manera, una concepcion de sociedad sustentada
en las diferencias culturales. Este nuevo paradigma encaja
bien con el desarrollo y fortalecimiento del proyecto de Estado

multicultural.

Por lo anterior, podemos concluir que el desarrollo de una region
o nacidn radica en el respeto y la responsabilidad de fomentar la
participacion democratica en sus ciudadanos. ;Qué mejor que el
ambiente escolar para fortalecer valores y actitudes adecuadas a

la aceptacion e inclusion de la diversidad cultural.

3.1 Retos para la educacién democratica en México

Democratizar la escuela y su entorno no es una tarea facil; para
ello, se deben tomar en consideracion una serie de factores, entre
ellos, la propia cultura mexicana en la que ciertas practicas que
potencialmente pueden vulnerar a ciertos sectores, estan arraigadas
como una forma comun y despectiva de conducirse, es decir, la
propia cultura del mexicano puede formar un paradigma dificil

de romper.
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Por otro lado, en los Gltimos afios se han concentrado los esfuerzos
delsistema educativo mexicano, en fortalecer el logro y en generar
programas educativos tendientes a la mejora de la calidad educativa.
En estos programas, se ha visualizado parcialmente al educando
como un ser integral, pero se adolece de una perspectiva de atencidn
a la diversidad, lo que devela un interés poco genuino en crear
conscientemente las condiciones de equidad y de igualdad de

oportunidades para todos los que convergen en el sistema educativo.

Es por ello que uno de los grandes retos de México frente a la
interculturalidad y la democratizacion del entorno escolar es
transformar la estructura del sistema educativo, que progrese de un
marco normativo regulado hacia la inclusion y la aceptacion de la
diversidad a uno con acciones en las que se vincule al centro escolar
con programas de atencion y de promocion. Esta progresion busca
que el interés por el otro no sélo se evidencie Gnicamente en un
conjunto de decretos para cumplir con lineamientos internacionales,
sino que manifieste un genuino interés por aprender del otro y

convivir en armonia a pesar de las diferencias.

Es necesario también que la estructura del centro escolar se preocupe
por tener opciones de atencion tanto a la colectividad como a
los individuos. Es ideal que desde la gestion escolar se visualicen
acciones de aprendizaje de formacion continuay, sobre todo,
que las estrategias que se piensen a nivel macro sean tratadas de
tal manera que el fin Gltimo sea la conviviencia del alumnado en
laigualdad, en la aceptacidn, la cordialidad y la inclusién de las
diferencias culturales. Estas acciones de cambio seran en beneficio
de las masas y de las minorias, de los iguales y de los distintos,
abriendo asi la posibilidad de aceptar no solo a quien viste, habla
y tiene costumbres distintas, sino a quienes por su fisico, por sus

capacidades diversas o por sus caracteristicas son percibidos
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distintos. La meta es transitar de una escuela donde se acepta a
todos los individuos en edad escolar por obligacion constitucional,
a una preocupada por la verdadera apreciacidn y valoracion de la
riqueza que cada individuo puede traer al centro escolary que asi
quepan todos con dignidad y confort: una escuela democratizada

como antesala a una escuela verdaderamente inclusiva.

“La educacién intercultural deberia tener como objetivo
fundamental educar no Gnicamente en las aulas sino
educar en una sociedad con miras a formar ciudadanias
interculturales”

Elizabeth Martinez Buenabad
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Experiencia de innovacion educativa: Investigacion-
accion y didactica critica como estrategias para

desarrollar educacion intercultural critica

Innovation educational experience: Action research and critical

didactics as strategies to develop critical intercultural education

Virginia Aranda Parra
Teresita Méndez Olave

Resumen: Presentamos una experiencia de innovacién desde una ldgica de
investigacion-accion titulada “Construccion de una propuesta interdisciplinaria
y didactica en educacidn intercultural con docentes de un Liceo de la comuna de
Santiago con poblacidn escolar de origen inmigrante y socialmente vulnerable”,
realizada en un Liceo de Educacion Media de Santiago, Chile, con alta matricula de
estudiantes de familias migrantes, para apoyar la docencia desde el paradigma de
la educacién intercultural critica, sustentado en una linea de didactica critica para
el area de matematica. El proceso de Investigacion Accion (I-A) y sus resultados
permitieron evidenciar que se contribuyd a transformar la practica del equipo
docente del Liceo, promoviendo la inclusién educativa y ofreciendo igualdad
de oportunidades para sus estudiantes. Como principales resultados de esta
investigacion colaborativa, se observa en el proceso una innovacién en la practica
docente, propiciada por la reflexién del profesorado sobre sus propias practicas,
donde se lograron nuevas comprensiones acerca del acto educativo, asi como
empoderamiento para incorporar cambios sustentados en la reflexién critica para
favorecer la autonomiay el quehacer docente de las profesoras involucradas y de
los propios estudiantes. Por otra parte, se fortalecieron los vinculos con el sistema
escolar, contraidos desde la ejecucién del Proyecto de Mejoramiento Institucional
PMIUMC 1501 (2017), desde donde se crearon niicleos de investigacion, contexto en
el que se generd el Nucleo Interdisciplinario de Educacién y Didactica Inter-Cultural
(NIEDI-C de la UMCE). Responsable de tematicas asociadas a la diversidad cultural,
la educacidn intercultural y sus didacticas, para atender contextos vulnerables.

Palabras claves: Investigacién-accién - Educacién intercultural critica- Innovacién
- Didactica critica

Abstract: We introduce an experience of innovation, from a research-action logic
entitled "Construction of an interdisciplinary and didactic proposal in intercultural
education with the members of the educational community of a Lyceum in the commune
of Santiago with an immigrant and socially vulnerable school population”, held
at a High School in Santiago-Chile, with high enrollment of students from migrant
families, to support teaching from the paradigm of critical intercultural education
and supported by a line of critical didactics for the area of mathematics. The Action
Research (A-R) process and its products allowed us to demonstrate that it contributed
to transforming the practice of the Lyceum teaching team, promoting educational
inclusion and offering equal opportunities to its students. As the main results of this
collaborative research, it is observed in the process, innovation of teaching, fostered
by the reflection of the teaching practices, where new understandings were made
about the educational act, empowerment to incorporate changes sustained in critical
reflection for favor the autonomy and teaching work of the teachers involved and of
the students themselves. On the other hand, the links with the school system were
strengthened, contracted since the execution of the Institutional Improvement Project
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PMI UMC 1501 (2017), from where research nuclei were created and in this context the
(Nucleus of Education and Inter-Cultural Teaching Didactics Interdisciplinary Nucleus
of the UMCE) was generated. Responsible for topics related to cultural diversity,
intercultural education and its didactics, for vulnerable contexts.

Key words: Action research - Critical intercultural education - Innovation - Critical teaching
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1. INTRODUCCION

Elimpacto migratorio en el Chile actualy sus factores de vulnerabilidad
han comprometido diferentes areas del tejido social, tales como
redes asistenciales de salud, educacion y fuentes de trabajo, entre
otras. Esto ha significado un aumento sustancial de las necesidades
de apoyo humanitario de las personas en contextos de movilidad
y la emergencia de importantes desafios para el Estado receptor

en estas materias.

Este fendmeno ha puesto en evidencia la urgencia de atender
la diversidad cultural con miras a generar sistemas sociales mas
inclusivos, en el espiritu que propicia hoy la Organizacién de
Naciones Unidas (ONU), la Oficina Regional de Educacién para
América Latinay el Caribe (OREALC), la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y la
Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), entre otros organismos

internacionales.

El fendmeno de la inmigracion, en este caso en el pais receptor,
tempranamente revela exclusidn, dramas sociales y dificultades
interculturales. La sobrecarga de los sistemas asociados a la proteccion
social y al acceso a servicios basicos, asi como la discriminacion, los
prejuicios y concepciones subjetivas sin fundamentos hacen parte
de las problematicas sociales que se desarrollan en una sociedad

cadavez mas complejay asimétrica como es hoy la sociedad chilena.

Alrespecto, el sistema educativo nacional ha acusado las tensiones
y conflictos interculturales propios de estos escenarios; por ejemplo,
los episodios de discriminacion y xenofobia, frente a los que la
escuela y sus docentes carecen de herramientas de formacion

para la interculturalidad que les permitan actuar acorde con el
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desarrollo de un enfoque educativo conforme a Derechos Humanos

de caracter inclusivo.

En Chile, los estudiantes que provienen de familias inmigrantes se
concentran en la educacion municipalizada (pdblica), la cual presenta
la mayor proporcién de matricula de nifios, nifias y adolescentes
migrantes, quienes se asocian con alta vulnerabilidad social y
pobreza (Cortés, 2018). Segun el Instituto Nacional de Estadisticas
(INE) y el Departamento de Extranjeria y Migracién (DEM, 2018), la
matricula escolar de alumnos migrantes se duplicé respecto de
los ultimos cinco afios, alcanzando un promedio pais de 4,4% en
este tipo de establecimientos en relacion con el afio 2014, cuando
constituian un 2,2% de la matricula nacional. Segun datos del
INE (2018) y el DEM chileno, en 4 de las 16 regiones del pais, la
poblacién inmigrante supera el 10% de la poblacién local, y mds
del 63% de la poblacion migrante en el pais trabaja o estudia en
la Region Metropolitana de Santiago. La mayoria de estos Gltimos
reside en las comunas y sectores mds pobres de la capital. Estas
concentraciones de personas migrantes constituyen proporciones
dificiles de manejar para una sociedad y gobiernos no preparados

para este flujo creciente de personas.

Estos datos, en cualquier contexto, abren posibilidades para explorar,
investigar e innovar en el sistema escolar. La oportunidad, en nuestro
caso, se concretd con el Proyecto de Mejoramiento Institucional
(PMI) UMC1501, que nos permitio ejecutar el proyecto codigo
PMI-OBJ3-PNII-008, financiado por el Ministerio de Educacion en
el marco del “Programa Piloto para Ndcleos de Investigacion e
Innovacién del PMI (2017-2018)” de gestion compartida con la
Direccidn de Investigacion y la nueva Politica de Investigacion, los
cuales fueron la base institucional para la generacion del Nicleo

de Educacion y Diddctica Inter-Cultural (NIEDI-C). A este nucleo se
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van sumando otros proyectos con equipos interdisciplinarios cuyo
proposito es desarrollar educacion intercultural al servicio de

comunidades escolares que presenten el perfil descrito.

Para el desarrollo de la presente investigacion se planted la siguiente
interrogante: ;Cémo desde la investigacion-accion y la didactica
critica generar estrategias para desarrollar educacion intercultural
con docentes de un Liceo de Santiago-Chile? El propdsito de la
investigacion es: “desarrollar educacion intercultural desde la
investigacion-accion al servicio de una comunidad escolar con

creciente poblacién inmigrante y socialmente vulnerable”.

La ejecucion del proyecto se ejecutd sobre la premisa de que la
suma de apoyos a la formacion e innovacion se produce cuando las
universidades pedagdgicas se ponen al servicio de las necesidades

emergentes en el sistema educativo.

Sin embargo, tematicas transversales como la interculturalidad
no pueden abordarse desde cualquier enfoque o episteme. Son
necesarios planteamientos criticos y post-criticos tanto metodoldgicos
como del curriculum, los cuales ofrecen recursos tedricos y también
practicos para sustentary dar apoyo a nuevas propuestas didacticas
y cambios en las practicas docentes, El fin Gltimo de estas propuestas
es sostener las importantes transformaciones culturales que se
estan produciendo en las aulas chilenas para mitigar eventuales

conflictos y segregaciones (Aranda, 2017).

La metodologia mas adecuada para el problema planteado es
cualitativa, pues como afirma Sandin (2003, p. 66) desde las corrientes
cualitativas criticas se “ha impregnado también la indagacién
sistematica de la practica educativa (...) Ella se preocupa por las

condiciones sociales, culturales y econdmicas que producen una

348



cierta selectividad -exclusion- en el proceso de ensefianza y de

organizacion del curriculum”,

En este caso, empleamos especificamente la Investigacion Accion
(I-A) que “tiene como objetivo mejorar la calidad de la ensefianza,
adaptandola a las nuevas exigencias sociales —culturales que van
surgiendo en cada pais” (Blandez, 2000, p. 17). Aplicada a nuestro
caso, implico, en una primera etapa (afio 2017) realizar un diagndstico
de las necesidades y urgencias que podrian reconocer los diferentes
actores de la comunidad (estudiantes, docentes, directivos/as,
funcionarios/as de apoyo y servicios, apoderadas/os, familiares),
orientadas a pesquisar dimensiones e indicadores del impacto
que estaba produciendo la alta matricula de jévenes migrados,
puesto que se evidenciaban posibles conflictos interculturales
en el corto plazo, provocados especificamente por el rechazo de

algunos estudiantes chilenos.

Las dos fases siguientes corresponden a la ejecucién de lal-Ay a
su fase de cierre. Este proceso es el resultado de negociaciones
y acuerdos, que debido a situaciones emergentes y de contexto
propias de colegios publicos municipalizados profundamente
conflictuados, permitié trabajar apoyando solo al area de matematica
del Liceo A-13 Confederacién Suiza de la Comuna de Santiago. Los
resultados se sustentan en talleres y en relatos de las docentes. La
sistematizacidn de esta experiencia constata la importancia que
tiene la participacion de universidades dedicadas a la formacién
pedagogica para construir relaciones cooperativas con la escuela,
asi como para situar e y accionar procesos de transformacion
docente basados en la reflexidn y el didlogo critico, constructivo

y colaborativo, para la mejora sustantiva del quehacer docente.
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2. LAINNOVACION EDUCATIVA TENSIONADA POR LA DIVERSIDAD
CULTURAL

Como grupo de investigacion, concordamos en que lainterculturalidad
deja de manifiesto que otras visiones de mundo y otras formas de
convivencia son posibles; podemosy debemos apreciar la validez
de las costumbres de otras y otros. Solo desde alli, en un futuro
podra emerger una civilizacion mas humana, justa, pluralista e
inclusiva. Actualmente, el desafio tensiona cotidianamente las aulas
chilenas, cada vez mas interculturales, dejando en evidencia los
escasos recursos que poseen docentes que no fueron formados(as)
para trabajar en y desde la educacién intercultural. Al respecto,
Stefoni, Stang y Riedemann (2016) sostienen que “la ausencia de una
politica publica que oriente, capacite y entregue las herramientas
necesarias al sistema escolar, dificulta la construccion de una

escuela intercultural capaz” (p. 153)

Por esta razoén, se identifica la educacién intercultural con enfoque
critico como una urgencia y una necesidad. Se trabaja desde este
enfoque porque esta dirigida a todos y cada una de las personas de
la comunidad educativa y, como consecuencia, también identifica al
entorno politico y social que rodea el fendmeno. No esta orientada
afocalizarsey realizar acciones especificas o de caracter remedial,
dirigidas a grupos llamados “de minorias”. Su propdsito es un cambio
cultural, comenzando por el cambio del curriculum ordinario de
caracter colonialista, de forma que finalmente se logre una real
igualdad de oportunidades educativas, para todas y todos los
estudiantes (Aranda, 2011).

Desde esta perspectiva, la presente innovacion se comprende como
un cambio en las practicas educativas, en tanto que construyen

nuevas representaciones en las y los docentes, permitiéndoles
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revisar los paradigmas que les han conformado hasta antes de
realizar un trabajo con estas caracteristicas. “Esto implica remirar
conceptualizacionesindividuales y colectivas, ya que los cambios
que se intencionan, van a reconfigurar aspectos epistémicos,
actitudinales, volitivos y praxeoldgicos, involucrando a las y los
actores de forma activa y reflexiva” (Aranda, 2017, p. 5). Por esta
razén, cuando reunimos la innovacién y la investigacion educativa
estamos construyendo una formacion cualitativamente distinta,
ya que al empoderar a la poblacién docente en la mejora de sus
propias practicas desde lo indagativo, se van configurando nuevos
paradigmas en su quehacer. De alli que el rol del equipo investigador
brinda “apoyo cientifico, analizando, profundizando, recogiendo
datos y sacando conclusiones” (Blandez, 2000, p. 21). Ademas el
equipo aporta metodologiasy didacticas para estos nuevos procesos
en aula, con lo cual contribuye a una ensefianza de mejor calidad,
cualitativamente mas equitativa. Pero lo mas notable es el hecho
de haber unido los conceptos de innovacidn e investigacion en un
mismo apartado, en la busqueda de su interrelacién, la cual en este
caso permite que ambas pueden retroalimentarse y aportar grandes
beneficios a ese gran reto de la calidad educativa. La innovacion
educativa deberiair avalada por la investigacion, y la investigacion
debiera convertirse en uno de los medios fundamentales para poner

en marcha proyectos de innovacion educativa (Blandez, 2000, p. 21).

Con base en estas premisas, comenzé un didlogo con el Centro
Educativo y finalmente se fue co-construyendo la I-A con las docentes
que conforman el Area de Matematica del Liceo y las docentes/

investigadoras de una universidad pedagdgica.
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3. METODOLOGIA: LA INNOVACION EDUCATIVA A PARTIR DE LA
INVESTIGACION ACCION

La investigacion accion promueve el cambio desde la propia realidad
educativa, proporcionando autonomia y nuevas comprensiones
a sus protagonistas (Elliot, 1997). También, estimula al docente
a investigar a partir de sus propias practicas y por definicion es
participativa, lo cual contribuye a la reflexién en este proceso
interactivo. Permite tomar decisiones al reorganizar al profesorado en
su propio quehacer a partir de criterios compartidos que les permitan
construir conocimiento en lugar de reproducirlo, para finalmente
evaluarlo con coherencia de criterio y realizar asi las adecuaciones
curriculares que evidencien cambios en su quehacer cotidiano. Todo
ello implica el fortalecimiento de las practicas y concepciones de
estas docentes desde una légica colaborativa. Se siguen, pues, los
pasos clasicos, que van en ciclos pequefios de planificacion, accion,
observacion y reflexion, los cuales promueven la espiral reflexiva
e introspectiva que propone la I-A. Esta metodologia permitié
reflexionar sobre las propias practicas, creando una comunidad
reflexiva y autocritica en un proceso sistematico de aprendizaje

y colaboracién.

Lafigura 1 esquematiza el ciclo de la I-A que asumimos para construir

la experiencia.

Figura 1: Momentos de la I-A

RECONSTRUCTIVISMO CONSTRUCTIVO
DISCURSD
entre participantes 4 Reflexidn —————————— 1 Manificacidn
PRACTICA 3 ODSEIVACION m— 7 ACCHON

&n & contexto social

Fuente: Carry Kemmis (1988, p. 197).
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3.1Lal-Ase desarroll6 en tres etapas entre 2017 y 2018:

Primera etapa. Acercamiento al campo de investigacion para la
construccion de los vinculos de confianza. Obtencion del primer
diagnéstico y cumplimento de las exigencias éticas para investigacion

exigidas por la ley chilena (consentimientos informados).

Segunda etapa: Dos momentos: 1) exploracién del campo para la
accidny constitucion del equipo de trabajo, definicién de acuerdos,
horarios y espacios de trabajo 2) desarrollo de los cuatro pasos
clasicos de la investigacidn-accion: Planificacion, Accion, Observacion
y Reflexidn, operando en ciclos sucesivos para estimular la reflexidn.
Corresponde al proceso de co-construccion de aprendizajes,
conocimientos y propuestas para la transformacion de las practicas
docentes.

Tercera etapa y cierre: Organizacion y sistematizacion de la
informacion, descripcion del proceso y produccidn de conclusiones,
las cuales fueron comunicadas a la comunidad académica en un
Consejo de Profesores, al cierre del afio 2018, con participacion de

todo el equipo que vivio la experiencia.

Se describe el fendmeno desde la perspectiva analitica de equipo,
triangulada con la narrativa de las docentes del Liceo participantes
de la I-A. La unidad de andlisis corresponde a dos profesoras del
Liceo de Educacidn Media de la Comuna Santiago-Centro. Estas se

han codificado como:

« P1lyP2: Profesoras de matematica

+ I-1yI-2: Investigadoras.

Enrelacion con la seleccidn de las profesoras, esta se realizé por el
interés de P1 como coordinadora del drea de matematica del liceo,
de abordar la ensefianza de esta asignatura y las interacciones

pedagogico - didacticas en aulas con diversidad cultural. Estos
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espacios se ven tensionados por conflictos de naturaleza politica
relacionados con los muy activos movimientos estudiantiles chilenos,
que los estudiantes migrantes no decodifican y no terminan de
compartir, lo cual produce ambientes hostiles que afectan las
relaciones entre el estudiantado. Los estudiantes migrantes sufren,
entonces, el repudioy la violencia de algunos compafieros chilenos
mas radicalizados, como también de aquellos(as) pertenecientes

a agrupaciones feministas y disidencias.

En este contexto, las profesoras tenian que desarrollar el curriculo
de Matematica y existia preocupacidn tanto por los resultados

finales como por la desercidn estudiantil.

3.2 Planteamiento tedérico-metodolégico

Figura 2: Planteamiento Tedrico - Metodolégico.

Epistemologia Critica

RACIONALIDAD CRITICA

Educacion Intercultural Didactica Critica
Critica

Fuente: elaboracién propia

De esta manera, se configura una epistemologia y metodologia
reflexivo-critica, que contribuye con la articulacion epistémica
presentada en este segundo cuadro para el logro y profundizacién
de la I-A como herramienta metodoldgica. El eje lo constituye la
racionalidad epistémico-critica, sustentada en las Teorias Criticas
del Curriculum (Grundy, 1994 y relacionada con sobre las Teorias

Criticas y Postcriticas del Curriculum, desde el aporte de Da Silva
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(1999), pues en ellas se abren paso las diversidades histéricamente
invisibilizadas por el curriculum oficial, basado desde su origen
en légicas positivistas donde la diversidad no ha tenido ni tiene

ninguna cabida ni reconocimiento.

Las epistemologias criticas hermenéuticas permiten realizar el giro
descolonizadory, a partir de estas teorias, podemos transformar
las didacticas de aula. Este logro se inicia con el cambio del punto
focal de las didacticas, siempre puesto en los contenidos, hacia los
invisibilizados u oprimidos, en lenguaje freiriano, para lograr desde
una diddctica critica (didactica no parametral) como la define
Quintar (2008) avanzar en la superacion de una pedagogia que

conformay “se conforma con sujetos minimos” (Quintar, 2008, p. 11).

Desde la racionalidad técnica (Grundy, 1994, los docentes hemos
contribuido de forma poderosa al contrato social existente para que
la escuela sea el espacio perfecto o, al decir de Quintar, para que
profesoresy profesoras trabajemos desde la pedagogia del bonsai,
realizando los cortes precisos en nuestros estudiantes y asi configurar
estos sujetos minimos, a-histéricos, para que finalmente, en este
juego de precariedades pedagdgicas, terminar convirtiéndonos

en parte de lo mismo (Quintar, 2008).

Lainnovacion desde “la didactica critica es la posibilidad pedagégica
gue nos permite recuperar el ‘pensar docente’, para superar la
condicion de ser cautivos, por parte de un sistema reduccionista,
que haimpuesto en nuestro imaginario una vision universalista de
la pedagogia” (Quintar, 2008, p. 26), que en la practica se traduce
en docentes operarios (técnicos, acriticos), para cumplir a toda
prisa con programas poco o nada pertinentes, donde lo importante
en la mayor parte de los casos es cumplir con el hito de la prueba

estandarizada. Esta representa una manera de responder ‘poco
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eficiente’ al modo depredador de la racionalidad pragmatica, desde
donde se nos ha tecnificado y ‘arrebatado el pensar’, de paso se
nos ha desprofesionalizado. ;Cémo superarlo? La invitacidn es
a trabajar recuperando nuestra capacidad de reflexion critica 'y
recuperar nuestro pensar, situandonos desde una pedagogia y
una didactica que abra el futuro al profesorado y al estudiantado

desde una perspectiva critica reflexiva.

En la triada del esquema superior, se articula la Episteme Critica
con la Diddctica Critica y la Educacién Intercultural Critica, pero para
que esto sea posible, deben cumplirse al menos seis principios de

la Didactica Critica (Guzman, s.f):

« Primero: promover la participacién social desde una logica
comunitaria.

« Segundo: generar una comunicacion horizontal que propicie
la igualdad de participacién y oportunidades que promueva
procesos de desaprender la escuela autoritaria para propiciar
la reflexion y la accion.

« Tercero: trabajar sobre la reconstruccion histérica. Para ello se
requiere de sujetos histéricos que comprendan los procesos a
partir de la recuperacion de la memoriay el valor de lo local y
sus protagonistas.

« Cuarto: contextualizar el proceso educativo buscando sefias
de identidad.

« Quinto: transformar la realidad social comprendiendo tanto
el nivel micro y macro politico de la educacidn, reconociendo
y recogiendo problematicas sociales y proponiendo caminos

de solucién.
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« Sexto y quizas lo mas importante: humanizar los procesos
educativos desde una mirada critica que permita la toma de

conciencia de los mecanismos de opresién de la escuela oficial.

Este tipo de practicas pedagogicas que propician la mirada didactica
critica permiten formar estudiantes que piensan por si mismos,
porque la base de un sujeto es su pensar y en su pensar esta la
posibilidad de emancipacion (Quintar, 2008).

Por otra parte, Walsh (2014, p. 12) sefala “que la interculturalidad
critica tiene sus raices y antecedentes en las discusiones politicas
puestas en escena por los movimientos sociales, resalta su sentido
contra-hegemonico, su orientacién con relacién al problema
estructural-colonial-capitalista, y su accién de transformacion y
creacion”. Este enfoque tiene como propdsito el cambio de la escuela
y de los enfoques curriculares; pretende cambiar el curriculum oficial
de ensefianza al ofrecer propuestas curriculares pertinentes (Lara,
2015). Asimismo, busca generar la conciencia transformadora que
a su vez transforma las practicas docentes, de modo que ofrezca
igualdad de oportunidades educativas. El éxito escolar se define
en términos de lograr objetivos académicos valiosos respecto del
desarrollo de competencias y habilidades para la vida como en el
de la adquisicion de competencias comunicativas en contextos
multiculturales” (Aranda 2011, p. 308), para avanzar en la formacion

de una ciudadania intercultural.

Por esta razén, concordamos con Walsh (2014), cuando define la
institucion educativa como un espacio politico, social y cultural
que, como tal, es un espacio hegemonico construido desde la
visidn colonial y reproduccionista legada desde la constitucion de
los Estados-Nacién. Por lo mismo, la problematica de la educacion

intercultural es mas compleja aln, pero el recurso fundamental
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para poder desconstruir lo ya instalado, es sustentarnos en una
epistemologia critica contra hegemonica (Zemelman, 2012), para
desde ella formar sujetos histéricos conscientes, que puedan hacerse
cargo de la desigualdad y la asimetria que implica el tratamiento
a la diversidad cultural en nuestro pais y en otras regiones de

Latinoamérica.

Todos estos planteamientos unidos por enfoques criticos y post-
criticos del curriculumy aunados con el aporte metodoldgico de la
I-A se transforman en una poderosa herramienta de cambio para
las y los docentes, porque no es un mero cambio de paradigmas
lo que se propicia, sino uno en la mirada y comprensién del rol
docente al expandir una conciencia reflexivo-critica que transforma

su quehacer pedagogico.

Los cambios deben ser abordados desde la propia realidad escolar en
el mismo proceso educativo, porque el profesorado lleva muchos afios
acumulando un saber pedagdgico que debe ser tomado en cuenta
en lainvestigacidn-accion. Para ello, es necesario comprometer al
cuerpo docente e interesarlos por la investigacion y la participacion.
Trabajar en un modelo de profesor-investigador requiere de recursos
que laformacién inicial docente normalmente no ha proporcionado,
al estar colonizada por siglos de pedagogia positivista y estar poco
familiarizada con el trabajo construido en légica colaborativa.

Nuestro aporte ha sido contribuiry facilitar este tipo de aprendizajes.

Como investigadoras estamos convencidas que lal-Aes uno de los
modelos de investigacion que puede proporcionar mas recursos a los
docentes para lograr la transformacidny mejora de su propia practica,
ya que esta metodologia propicia la reflexion del profesorado sobre
su propio quehacer, a través del establecimiento de los cambios

y mejoras necesarias, la obtencién de nuevos planteamientos
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educativos y la generacion de nuevos conocimientos y categorias
de analisis, logrando asi que los docentes conviertanalal-Aenuna
herramientay en una nueva forma de cultura docente y desarrollo

profesional.

4. RESULTADOS

Narrativa de una experiencia de I-A en la voz de las docentes del

liceo.

4.1 Contextualizacion

Enjulio del 2018 se produjo el contacto con la coordinadora del area
de matematica: la profesora identificada como P1, quien manifiesta
el interés del departamento por recibir lineamientos didacticos

para enfrentar la docencia en un aula intercultural.

Desde la primera reunidn se evidenci6 un problema relacional y
de comunicacién intercultural al interior del liceo. Se sabia, por el
diagndstico realizado que se anunciaba la posibilidad de transitar
hacia escenarios mas conflictivos si la comunidad educativa no
tomaba los resguardos necesarios para que esto no ocurriese,
dado que en los espacios comunes del liceo (especialmente en los
recreos) presentaban una evidente division por grupos excluidos

o0 autoexcluidos: una suerte de guetizacion.

Esos anuncios se manifestaron claray cotidianamente en agresiones
provocadas por estudiantes chilenos a un grupo de compafieros
migrantes en el contexto de un conflicto de caracter nacional
estudiantil en 2018 que se extendid durante al menos tres meses
en Chile, impulsado por reivindicaciones de género de caracter

feminista, al que los alumnos de este liceo se sumaron activamente.

359



Este episodio fue resuelto por la direccién del colegio con sanciones
no aclaradas para los agresores y con la desercidon de un grupo de

estudiantes migrantes.

I-1 consultd con las profesoras del drea de matematica su nivel
de conocimiento sobre estos hechos. P1 confirmé e informé de
graves problemas de agresion sufridos por un grupo de estudiantes
migrantes por parte de sus compafieros(as). La gravedad de los
hechos conllevé al abandono del centro educativo por parte de

las victimas.

En primera instancia, se evidenci6 cierta distancia de las profesoras
respecto de estos hechos, a pesar de la evidenciay el reconocimiento
de la problematica intercultural. Por parte de P1y P2, en ciertos
momentos se invisibilizd la importancia de lo ocurrido. Se pudo
apreciar que las profesoras no habian interiorizado totalmente las
medidas que la autoridad superior del Liceo habia tomado con los
estudiantes migrantes y sus familias ni de las sanciones aplicadas

a los agresores.

Esto confirmo la falta de herramientas propias de la educacién
intercultural ante los hechos descritos, desperfilando y naturalizando
ciertas interacciones. Evidenciandose la percepcion de que estos
temas son de responsabilidad de otras areas de formacidn y que
poco o nada tiene que ver con el area de matematicay con la
formacidn educativa que ellas ejercen. Al respecto, una de ellas
sefialaba "si'las matemadticas son universales y no tienen mucha

vinculacién con estos temas".

Por esta razén, P1y P2, en la asignatura de matematica no
detectaban problemas de convivencia intercultural, aunque si
reconocian que la distribucidn de los estudiantes en el aula estaba

auto-segregada por nacionalidad de origen. Las profesoras habian
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observado que los estudiantes extranjeros, particularmente los

venezolanos:

Siempre estan atentos a la clase, realizan las actividades
propuestas, son responsables en el cumplimiento de sus

tareas y que, en sus clases (...)
Contrariamente:

algunos estudiantes chilenos presentan comportamientos
académicos poco adecuados, pues... se duermen en la clase,
son flojos, desmotivados, siempre quieren salir de la sala, no

tienen sus cuadernos al dia, etc.

Posteriormente, desde su propio testimonio, mas avanzada la

experiencia, afirmaron:

Uno de los primeros talleres, nos permitié entender porque
nosotras caracterizamos al estudiante venezolano como el bueno,
los chilenos son los flojos, los desmotivados. ..y simplemente ahi,
esas intervenciones nos dio la respuesta de que los migrantes
tienen una estructura mas técnica, les gustan las clases formales,
bien cuadraditas y al chileno no, es un joven mucho mas activo
politicamente...este fue uno de los grandes aprendizajes que
logramos con esta actividad, el darnos cuenta que el chileno no

es que siempre sea flojo o desmotivado...

Para las docentes, este comportamiento estudiantil era
completamente natural y la responsabilidad del cambio radicaba
exclusivamente en los estudiantes. Hasta ese momento las
docentes no se habian cuestionado acerca de la diversidad en
sus aulas y observaban desde una especie de zona de confort el
desarrollo curricular siempre construido desde una racionalidad

técnica.
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5. RESULTADOS EN LA VOZ DE LAS CO-INVESTIGADORAS (P1Y P2)
EN FUNCION DE LOS CICLOS DE LA I-A

5.1 Momento 1: planificacion.

Desde el instante en que P1y P2 lograron aceptary comprender el
fendmeno social que estaban viviendo, se abrié la posibilidad de
generar una planificacion y proponer un plan de accién que diera
cuenta de la complejidad del suceso vivido y de los cambios, tanto
tedricos como practicos -en perspectiva critica- para comprender
mejor la interculturalidad y reconocer la riqueza cultural y cémo
este conjunto de relaciones implican un cambio de perspectiva en

las practicas de aula.

También, para el equipo significaba aprendizajes desde las relaciones
en el aula, tanto para las docentes, como para las investigadoras,
dado que los cambios comprometidos en la escuela también
impactan a todas sus protagonistasy a la formacidn inicial docente
en la universidad, tanto en aportes a la educacion intercultural

como para comprender una educaciéon matematica mas inclusiva.

Fue muy significativo como la mirada de las profesoras fue
cambiando a medida que el dialogo fluy6 y emergieron interrogantes
y epistemes criticas que les permitieron identificar diferentes
racionalidades sobre las que se construye el saber pedagdgico
y cdmo nuestras propias practicas responden a ellas (Grundy,
1994). Asi, comenzd el proceso de una nueva comprensién de los
fendmenos socioculturales y educativos en los que estaban inmersas,
los cuales no podian identificar antes de ejecutar el ciclode I-Ay de
los recursos epistémicos criticos a los que progresivamente fueron
accediendo en el marco de los talleres que involucré este proceso

de investigacidn - reflexion - innovacion.
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La caracterizacidn, inicial, que las profesoras realizaron de los
alumnos, puso en evidencia una perspectiva algo reduccionista
para atender y entender el fendmeno intercultural; hasta ese
momento se evidenciaba un enfoque de tipo asimilacionista.
Desde la I-A en adelante, se debia buscar la manera de hacer visible
la problematica educativa intercultural y producir un cambio en la
‘racionalidad técnica’ predominante y que emergia en casi todas
sus opiniones. Entonces, se acordd trabajar para lograr nuevas
comprensiones del fenémeno intercultural, por la via del concepto
de ‘racionalidad curricular critica’, explicitando y ejemplificando
cada tipo de racionalidad, con episodios de planificacion de la
ensefianza de la geometria y la gestién de la clase en la fase de
construccién de significado de la nocidn de probabilidad desde
la perspectiva de la Teoria de Situaciones Didacticas (Brousseau,
2004, p. 199). La claridad y el impacto que las racionalidades del
curriculum aportadas desde Grundy (1994), aumentd el interés
de las profesoras por comprender el fendmeno de la educacién
intercultural desde la perspectiva de la racionalidad curricular
critica (Walsh, 2009).

5.2 Momento 2: accion.
Alrespecto, P1,en un momento de socializacion de esta experiencia

ante la plenaria y Consejo de Profesores del Liceo, puntualizé:

Primero identificamos las caracteristicas de nuestros cursos.
Trabajamos con los 3 (cursos de) tercero medio y con los 3 (cursos
de) segundo medio, en un objetivo de aprendizaje de las bases
curriculares que coinciden por las adecuaciones curriculares
vigentes. En base al proyecto de interculturalidad, que nos
motivaba, habia dos cursos que presentaban caracteristicas

similares donde seiba a dar el fendmeno de la interculturalidad
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queeraenel 2°Cy 2°A, el que tiene nueve estudiantes migrantes

frente a 20 chilenos, que ahora podiamos atender mejor.

Desde el punto de vista tedrico, en las colegas P1y P2 operd un
cambio de mirada respecto de la perspectiva con la que comenzaron
a observar la interaccién intercultural. La nueva comprension
sobre el fendmeno intercultural en la que se encontraban inmersas
produjo un cambio hacia una conciencia critica que les permitié
planificar la ensefianza considerando la diversidad cultural presente
en el aula y concebir situaciones pedagdgicas que permitieran
gestionary relevar lainclusividad y el aporte proveniente de dicha

diversidad cultural.

Tedricamente, P1y P2 se situaron en un nivel de construccion del
proyecto de ensefianza, seleccionando una situacion en el sentido
de Brousseau (2004, p. 199), la que se planificd con laintencion de

promover la inclusion educativa en el aula.

5.3 Momento 3: observacion:

Para el momento de la observacion, la base fundamental fue el didlogo
entre las profesoras. Dada la dindmica del colegio y del trabajo en el
aula, la observacion tuvo la forma de retroalimentaciones en las que
se intercambiaban experiencias sobre el desarrollo de la secuencia
didactica y sobre las formas en las que el enfoque planificado con
base en lainclusion en educacion intercultural producia resultados
que se mejoraban en la reflexion sobre lo observado. En la voz de

las colegas P1y P2, esto se ilustra asi:

Al término de cada clase nos encontrabamos en el pasillo o
en la sala de profesores, para interiorizarnos acerca de cémo
nos habia ido en la ejecucidn de la secuencia y de los avances

que se habian producido en uno y otro curso”. P2 agrega que:
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“como P1 llevaba trabajo adelantado con respecto a mi, me daba
sugerencias sobre como abordar ciertas... y, ademas era capaz
de transmitirme informacion con la que pudiera anticiparme a

ciertos sucesos que podrian ocurrir en mi clase.

Las profesoras también pudieron observar lo que cada una realizaba
tomadas sus clases, con grabaciones informales y fotografias -previo
asentimiento del estudiantado-. Estos registros constituyeron
insumos para la reflexion y permitieron observar en la practica los
aspectos disciplinarios y formativos de su propia planificacion, con

que mejoraban el aprendizaje. Sobre este punto P1 compartié que:

La primera clase, se desarrollé segun lo planificado y la verdad
es que yo no sali muy conforme de lo alli habia pasado, pero al
mirar el video, lo que pude observar es que los chicos si estan
discutiendo y buscan una respuesta a cada una de las preguntas,

en forma auténoma. ... Se comunicaban entre ellos.

En cada clase se hizo una puesta en comun para formalizar los
aspectos tedricos relacionados con la funcién cuadratica, sus
caracteristicas y propiedades de acuerdo con el contexto del
problema planteado. En la primera clase, la puesta en comun fue
por equipos y consistid en que estos presentaban al resto de la
clase su procedimiento de resolucion y los resultados obtenidos

en las tareas asignadas para esta etapa.

Para la segunda clase, se modificd la forma de la puesta en comdn
asugerenciade P2. Ella observé que el formato de presentacion de
las actividades como un listado de tareas independientes, generaba
en los alumnos una especie de competencia por resolver pronto
los desafios, sin mediar reflexiones al respecto. En esta clase, para
la puesta en comin se hizo un semicirculo y se observé que los

alumnos empezaron a interactuar.
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Desde este momento, P1 fue descubriendo que si la sala se modifica,
el escenario y las interrelaciones de los y las actuantes de la clase
se transforman. Los estudiantes se sienten mas incluidos y los

excluidos ya no quedaban aislados.

En todo el proceso, las profesoras no solo cambiaron progresivamente
su percepcién del fendmeno intercultural que tenian ante ellas,
sino que iniciaron el transito desde una racionalidad técnica hacia
una racionalidad critica. Lograron un cambio de perspectiva que
les permitié abordar temas del curriculo de la matematica escolar
desde un planteamiento mas holistico para paulatinamente hacerse

cargo de la perspectiva intercultural.

5.4 Momento 4. La reflexion

Los momentos reflexivos se encuentran en distintas fases de la
I-A. Los primeros indicios de este proceso se ponen en evidencia
cuando las profesoras descubrieron diferencias epistémicas en las
racionalidades propias y de sus propios estudiantes. En relacion

con esto, P2 concluye que:

iAh!, entonces no es que los estudiantes chilenos sean flojos
o irresponsables en las clases, sino que conciben la realidad
desde una racionalidad diferente al migrante venezolano, por
ejemplo, cuya racionalidad, mas técnica, lo hace aparecer como

mas responsable y cooperador.

Aunque falten elementos, en esta reflexion, P2 se sitdia en la dimension
epistémica de la triada tedrica-metodoldgica y establece cambios
en su percepcion del fendmeno intercultural que tenian ante ellas.
Asi, las docentes iniciaron el transito desde unaracionalidad técnica

y clasica de la pedagogia tradicional hacia una racionalidad critica.
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Se sistematizaron otros momentos de reflexion en el contexto de
los talleres realizados, en forma periddica, con las docentes y el
equipo de investigacién. Al respecto, se planteaban preguntas
estratégicas que motivaban la reflexién sobre problematicas que

debian abordarse desde la educacidn inclusiva.
Sobre este aspecto, P1 destacé:

Eltrabajo colaborativo que se dio con las colegas de la UMCE®3; con
P2 evaludbamos a cada clase como nos habiaido. El aporte de P2
totalmente significativo, el dialogo y las reflexiones pedagogicas
se daban constantemente.

Implementamos trabajo en equipos de estudiantes, con respecto
a los tiempos (didacticos), ese Objetivo de Aprendizaje, en lo
formal nunca antes lo sacamos en 3 clases, o sea fue mas rapido
y de ahia cuando (los alumnos) hacen el grafico e identifican los
elementos importantes de la parabola como el punto maximo,
las intersecciones con los ejes, de ahi a la formalizacion nos
llevé 10 minutos.

Llega un momento en que ellos tenian que bosquejar la grafica,
la que se les solicitd hacer circular por otros grupos y ellos se dan
cuenta que se habian equivocado pero que habia un grupo cuya
grafica eramuy exactay estos eran 2 estudiantes del 2°Aque en
mis clases se quedaban dormidos. Ellos dos dijeron, no esto da
vuelta (se refiere a que la grafica tiene un tramo ascendente y
otro simétrico, descendente. Es una parabola invertida). Bueno
ese grupo de estudiantes casi lo graficaron en forma perfecta.
En algin momento, uno de ellos me dice, el punto maximo es

el 12,5, ;cierto? y es un cuadrado, ;verdad profe?”

33. UMCE, hace referencia a la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién,
institucion de adscripcion de las investigadoras.
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El testimonio de P1, pone en evidencia que durante la gestién de
la clase los alumnos desarrollaron habilidades de razonamiento
abstracto. Una muestra de ello es la expresién: “el punto mdximo es
el12,5 ;cierto? Yes un cuadrado”. Lo que muestra que los alumnos
interpretaron enunciado, grafica y datos numéricos, en un mayor
nivel de abstraccion. Ademas, se mostré una actitud inclusiva entre

estudiantes.

Por otra parte, el cambio de perspectiva epistémica operada en
las profesoras permitié considerar recursos didacticos inclusivos
para la planificacion de la ensefianza, lo cual generd la conexién
entre las dimensiones epistémica y didactica del cuadro 1y de
paso contribuyd a desarrollar educacion intercultural inclusiva,
lo que queda en evidencia en la expresion: ”Mis alumnos, no se
me durmieron esta vez (...)” lo que refleja que la planificacion, en
perspectiva critica, logré promover la inclusividad, particularmente

de los estudiantes que normalmente se autoexcluian.

Se aprecia, entonces, que las profesoras modificaron su relacion
con la racionalidad curricular en la que se encontraban inmersas
al inicio de la investigacion, tanto en el plano disciplinar como
formativo, ya que es en esta Ultima posicion que ellas transitan
por sus distintas dimensiones, contribuyendo al desarrollo de
habilidades, actitudes de inclusién y de comunicacion, al desarrollar
educacidn intercultural. La investigacidn-accion en el contexto escolar
permitid a las docentes e investigadoras adquirir conocimiento y
entendimiento del fendmeno social y politico que se vive en este
establecimiento a partir de la practica, asi como empoderar a las

docentes en su quehacer.
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5.5 La tercera etapa o fase de Cierre

Esta etapa se realizo en las dos Ultimas sesiones, en las que se
obtuvieron conclusiones acerca del efecto de la accidén pedagdgica
vivida. Se organizé la informacion para que el equipo en pleno
presentara los resultados ante el consejo de profesores al cierre

del afio escolar.

Entre otras reflexiones finales que las profesoras manifestaron,

resaltamos la siguiente:

Consideramos que la educacidn intercultural en la clase se
desarrollé desde el momento en que la composicién de los
grupos de alumnos fueron mezclados, por lo menos en el 2°A.
En el 2°B hubo algunos grupos que se mezclaron, dado que
en algunos se da mas marcada la discriminacion entre pares.
Los estudiantes que se destacaron fueron los que se quedaban
dormidos, los que quieren salir de la sala, los que estan inquietos,
ellos participaron muy activamente, no asi los mas estructurados.
Estos Ultimos igual participaron, pero claramente nuestra aula

se estaba transformando.

P1, situdndose desde el aprendizaje, da cuenta de lo ocurrido en
las distintas fases de la clase cuando se observé un trabajo mas
auténomo por equipos, asi como otras formas de puesta de comin
y otra didactica en el momento de la matematizacién. También, P1
describe la metodologia utilizada, apreciando que esta se modifico
mientras se desarrolld la secuencia, en relacidn con los avances de
los estudiantes. Lo anterior pone en evidencia el aporte al proceso
reflexivo que dio curso el cambio de mirada y, progresivamente,

de episteme.

En su toma de conciencia critica, muestra también una concepcion

contemporanea de la reflexion al considerar que este proceso se
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desarrolla durante toda la planificacion de la ensefianza, la que
considera el momento previo a la clase, durante ella y posterior

a su ejecucion.

Entre sus mayores conclusiones de esta fase, esta la constatacion
sobre el surgimiento de relaciones de colaboracion y de reflexion
didactica para construir cambios y aportes para la escuela, los
cuales deberian retroalimentar a los procesos de formacién inicial
docente universitaria, con el propdsito de transformar la practica
pedagdgica en sus diferentes niveles de formacidn inicial y continua

novel, intermedia y experta.

6. CONCLUSIONES

Finalmente, corresponde destacar que el resultado obtenido
en esta investigacion se hace cargo de la diversidad cultural e
interculturalidad como desafio y que estas tematicas tienen efectos
en el cambio de mirada desde el cuerpo docente. Ello se traduce en
una mejora no solo en las interacciones, sino en su propio quehacer.
Sobre la base de un cambio de paradigma epistémico, curriculary
didactico, se fue construyendo el giro paradigmatico que permitid
transformar las practicas de aula de las docentes, las metodologias,
didacticas y los modos de organizacidn e interaccion entre pares
docentes en ldgica colaborativa, lo cual permitié modificar el aula

y las interacciones que se propiciaron en ella.

Por ultimo, este tipo de investigacidn es de alto significado
institucional ya que implica vinculacion con el medio escolar.
En el caso de la UMCE, fortalecio el desarrollo de los nicleos de
investigacion promovidos por el PMI UMC-1501. A su vez, posee

un fuerte componente proyectivo para la universidad, asentando
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la produccién de conocimiento generado por la investigacion

asociativa, el desarrollo de redes y la vinculacion con el medio.
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La paradoja de la interculturalidad en los

espacios de convivencia escolar
The paradox of interculturality in school coexistence spaces
Osvaldo Murillo Aguilar

Resumen: esta reflexion nace de la experiencia vivida como facilitador del proyecto
denominado “Manejo de la Disciplina en el Aula para la Convivencia Escolar” el
cual permanecié activo del afio 2006 hasta el 2018, en el Instituto de Investigacion
en Educacién bajo la coordinacion de la Licda. Carmen Cubero Venegas. Luego de
los diferentes espacios de formacién y de visitas a centros educativos en todas las
regiones educativas del pais, tanto en primaria como en secundaria, es posible
concluir que el aula es un espacio de encuentro donde confluyen normas, expectativas,
necesidades, formas de ver el mundo e identidades de cada uno de los miembros
del grupo. El aula es un espacio cuyo centro es el encuentro con el otro en toda su
complejidad y pone a las personas de frente con un igual que se muestra al mismo
tiempo diferente, por lo que se podria decir que es esencialmente paraddjico.
La interculturalidad se presenta, pues, como paraddjica, porque para que se
propicie el encuentro con el otro, la persona primero debe mirarse a si misma para
comprenderse. Sin embargo, esto no lo puede realizar si se aisla de los demas.
También es paraddjica, porque para reconocer la igualdad es necesario reconocer
también la diversidad. Siendo asi, la interculturalidad, no es un reto sencillo de
asumir, menos aun en las aulas donde convergen en un pequefio espacio fisico un
gran nimero de particularidades y realidades.

Palabras clave: Convivencia, Interculturalidad, Paradojas.

Abstract: This presentation was born from the experience lived as the facilitator of the
project called "Management of Discipline in the Classroom for School Coexistence"
which remained active from 2006 until 2018, at the Institute of Research in Education
under the coordination of the Licda. Carmen Cubero Venegas. After the different
training spaces, and visits to schools in all the educational regions of the country,
both in primary and secondary, it is possible to conclude that the classroom is a
meeting place, where standards, expectations, needs, ways of seeing the world and
identities of each of the members of the group converges. A space whose center is
an encounter with the other, in all its complexity, an encounter that puts people in
front with an equal that is shown at the same time different, so it can be said that
it is essentially paradoxical. Interculturality is presented as paradoxical because, in
order for the encounter with the other to be fostered, the person must first look at
himself to understand himself, however, this cannot be done if he isolates himself from
others. Itis also paradoxical because to recognize equality it is necessary to recognize
diversity as well. Thus, interculturality is not a simple challenge to assume, even less
in the classrooms where a large number of peculiarities and realities converge in a
small physical space.

Keywords: Coexistence, Interculturality, Paradoxes
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1. INTRODUCCION

Alo largo de las capacitaciones realizadas en todo el pais en el marco
del Proyecto de Extensién Docente denominado: “Manejo de la
Disciplina en el Aula para la Convivencia Escolar” desarrollado por
el INIE bajo la coordinacidn de la Licda. Carmen Cubero Venegas,
fue posible observar la manera en la que el tema de la convivencia
escolar se fue complejizando en su abordaje. Las personas docentes
que participaban del proyecto exponian, desde su cotidianidad,
una serie de situaciones con las cuales no podian seguir lidiando 'y
suimposibilidad de conservar un ambiente armonioso en su salén
de clase, que iban desde el vocabulario soez, las interrupciones
constantes, hasta la violencia fisica entre comparieros y compafieras,

algunas veces relacionadas con la no aceptacion de la diversidad.

Sin embargo, las mismas personas participantes sostenian, luego
de varias reflexiones al respecto; que muchas de estas situaciones
que perturbaban la dinamica de clase, si eran bien conducidas
o canalizadas, eran a su vez experiencias de aprendizaje muy
significativas e incluso se convertian para ellas y ellos en ensefianzas
profesionales que les permitian no volver a incurrir en los mismos

errores.

Es por este motivo que esta reflexién tiene como propdsito, visualizar
la convivencia escolar, y concretamente la interculturalidad que en
ella se presenta, como una paradoja que encierra en si misma la

importancia de la diferencia y la equidad.

375



2. MARCO SITUACIONAL DE LA EXPERIENCIA DE FORMACION EN
CONVIVENCIA ESCOLAR

Uno de los aspectos abordados en las primeras etapas del proceso
de formacién se centrd en el analisis del contexto particular en se
insertaba el centro educativo, sus particularidades, sus oportunidades
y amenazas. Entre las razones para realizar este proceso reflexivo
esta el hecho de que no es posible ofrecer un modelo de intervencién
para el manejo de la disciplina escolar (el cual era la finalidad de
este proyecto) de manera homologa para todas las regiones del pais;
era imperativo que cada docente tomara el modelo y disefiara su
implementacion de acuerdo a su propio contexto y las circunstancias

cotidianas que tenfa que asumir.

En retrospectiva, la revision del contexto del centro educativo
responde a una vision ecoldgica de la convivencia, ya que supone que
la escuela interactia en forma dinamica con su entorno inmediato a
manera de un mesosistema. Para ampliar este punto, Bronfenbrenner
(1979) sefiala que el mesosistema se refiere a la interrelacién de dos
0 mas entornos o microsistemas donde las personas interactian
activamente. Asi que el mesosistema de una persona puede estar
compuesto por el microsistema de su trabajo, el de la familia, el

estudio y amistades.

En el &mbito educativo, el mesosistema de un estudiante esta
compuesto por la interaccidn de sus sistemas mas préximos
(microsistemas), como por ejemplo la escuela y la familia, las
cuales a su vez se localizan en un barrio o comunidad particular
con caracteristicas particulares. En este sentido, en el marco del
proyecto se entendia que muchas de las situaciones que podrian
interrumpir la dindmica de la convivencia arménica en la clase

no necesariamente se originaban en el aula, sino en otro de los
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microsistemas en los que participa el estudiante o la persona docente.
Deigual forma, muchas de las situaciones que afectan, por ejemplo,
la vida familiar, se podrian originar en el microsistema escolar. Asi
que no era posible obviar esta realidad multicontextual, ya que
una propuesta de modelo de intervencion con técnicas o ejercicios
predisefiados y homologados para todas las realidades ofreceria solo

soluciones paliativas o de corto plazo para la convivencia escolar.

Este proceso reflexivo de las y los docentes participantes de la
capacitacion durante los afios de vigencia del proyecto (2006-2018)
favorecid evidenciar, entre otros muchos aprendizajes, dos aspectos
importantes en los procesos de convivencia escolar, que debian
considerarse para propiciar la armonia en las aulas, a saber: a) el
incremento de la diversidad cultural en las aulas y b) la influencia
del contexto inmediato en algunas conductas perturbadoras en

el salén de clase y en la manera en que se abordan los conflictos.

En el primer aspecto, fue posible observar la preocupacion de las
personas docentes de involucrar de la mejor manera a sus estudiantes
provenientes de otros paises como Nicaragua, Haiti, Republica
Dominicana, Honduras, Colombia o Venezuela, sobre todo para
que lograran terminar el afio y no salieran de la escuela a medio
periodo, ya que en ocasiones no era posible darle seguimiento a
su paradero, ya fuera porque sus familias consiguieran trabajo en
otras regiones o porque partian hacia otros destinos. Este proceso
de inclusion de los nuevos estudiantes no era sencillo para el
profesorado por una multiplicidad de factores. En algunos casos,
los y las estudiantes se integraban al centro educativo cuando el
afno lectivo estaba avanzado, o bien el nivel educativo era inferior al
afio con que venia certificado de su pais de origen; en otros casos,

sus mismos compafieros y compaferas los aislaban o rechazaban.
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Como parte de los esfuerzos realizados por las y los docentes que
afrontaron estas situaciones, se llevaron a cabo acciones tendientes
a reconocer que todas las personas somos iguales, a partir de un
marco de derechos humanos. Sin embargo, también se vieronen la
necesidad de adaptar diversos contenidos a partir del reconocimiento
de las diferencias, como por ejemplo establecer comparaciones entre
culturas en temas como atracciones turisticas, bailes o simbolos
patrios. Lo anterior plantea el debate de las paradojas y su relacién
con la interculturalidad, pues se les ensefia a los nifios y nifias a
reconocernos como iguales a partir de nuestras diferencias, lo cual,
en un nivel escolar podria prestarse a confusion. No obstante, esto

se retomara con mayor énfasis mas adelante.

Un segundo aspecto relevante en algunos en los procesos de
capacitacion fue cuando este curso se llev a algunas zonas indigenas
del pais, concretamente a dos espacios: el Atlantico la zona sur.
En esas ocasiones fue posible distinguir varias problematicas
relacionadas con la convivencia escolary la manera en que se aborda.
Por ejemplo, las personas docentes indigenas solian tener poca
participacion activa en las formaciones o sus aportes los realizaban
para su propio grupoy no eran socializados a los demas miembros.
Sin embargo, a pesar de ello, su interés por las tematicas fue uno
de los mas genuinos en toda la experiencia de formacién, pues
como estas personas lo comentaban, caminaron horas para asistir
a la capacitacion y tenian que hospedarse en un hotel o algunas

cabinas para salir temprano al dia siguiente hacia sus escuelas.

Asimismo, entre los aspectos mas llamativos de sus aportes en
los talleres de formacion se encuentra la afirmacién de que sus
estudiantes no solian manifestar conductas disruptivas en el aula
relacionadas, necesariamente, con agresividad, irrespeto a la figura

docente o desorden mientras se impartian las lecciones. Estas
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y estos docentes indigenas sefialaban que la indisciplina en sus
escuelas se relacionaba mas bien con conductas pasivas, como por
ejemplo participacion escasa, chismorreo o aislamiento; es decir,
apartar a las compafieras o compafieros con los que se tenia un
problema. Estas reflexiones revelan laimportancia de considerar la
interculturalidad del contexto educativo costarricense para el tema
de la convivencia escolar. Por lo que se hace evidente la necesidad
de un abordaje de estas tematicas con la mayor amplitud posible

y diversidad de criterios que favorezcan su comprension.

3. CONVIVENCIA ESCOLAR: CONSIDERACIONES TEORICAS

La convivencia escolar supera los limites del aula e implica las
interacciones que se construyen entre los diferentes miembros
de la comunidad educativa. De ahi que la convivencia supone
una serie de factores que deben considerarse cuando se trata de
acciones para favorecer la armonia en los centros educativos, los
cuales pueden ir desde las normativas, hasta la manera en que se
distribuye la comida en el comedor escolar. La convivencia escolar

es definida como:

lainterrelacion entre los diferentes miembros de un establecimiento
educacional (...) No se limita a la relacion entre las personas,
sino que incluye las formas de interaccion entre los diferentes
estamentos que conforman una comunidad educativa, por lo
que constituye una construccién colectiva y es responsabilidad
de todos los miembros y actores educativos sin excepcién”
(Ministerio de Educacion de Chile, MINEDUC, 2005, p.7.)

Del anterior concepto es necesario resaltar dos subconceptos. El

primero de ellos es la interaccidn, la cual en si misma implica la
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comunicacidn entre las personas, sus valores, la manera en que
satisfacen sus diversas necesidades, el manejo de la autoridad y la
cohesidn e historia de los grupos. La convivencia, por ende, hace
referencia al movimiento dinamico que se establece en el centro
educativoy el papel que asume cada miembro de esta. El segundo
subconcepto del término convivencia es el de comunidad. Mas alla
de unainstitucion, la escuela (en el sentido mas amplio del término)
es una comunidad; es decir, un espacio donde las personas con-
viven en unidad y donde el objeto principal de intercambio entre

sus miembros son las experiencias de vida.

Retomando los aportes de Pérez y Bazdresch (2010), para convivir
es indispensable compartir, y una de las principales maneras de
hacerlo es conversar; en otras palabras, convivir implica hacer
explicitas las experiencias de cada quién, para que sean escuchadas
y al mismo tiempo retroalimentadas. Cuando la experiencia de una
persona no se narra o no se escucha queda oculta a los demas y
no forma parte de la convivencia, por lo que se podria decir que
la convivencia escolar es el acto mismo en el que las personas se
reconocen mutuamente, se identifican y se asumen. Al hacerlo, se
crean las condiciones necesarias para el aprendizaje, el cual, segin
lo sefialan Fierro, Carbajal y Martinez (2010) emerge del vinculo y

el compromiso con el otro.

Este ultimo aspecto, el compromiso con el otro, permite retomar
conceptos como el de convivencia democrética,; es decir, aquella
en la que se crean los espacios necesarios para desarrollar las
habilidades reflexivas y de comunicacidn que faciliten acercarse a
las otras personas desde una postura mas empaticay solidaria. Por
estas razones, Pérez y Bazdresch (2010) indican que la convivencia
escolar se encuentra en las interacciones y no en un contenido

del curriculum. Los momentos reflexivos y de formacion, si no se
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asumen desde las mismas relaciones del entorno escolar, carecen
de sentido y quedaran como algo externo que se exige, como algo

constitutivo.

La convivencia escolar, al centrarse en el otro, sus experiencias
y cémo interactGan con las propias, demanda la necesidad de
aprender a vivir mas alla de la tolerancia para asumir la inclusion.
Al respecto, Fierro, Carbajal y Martinez (2010), sefialan que la
convivencia inclusiva resalta laimportancia de asumir la diversidad
detodas las personas de la comunidad educativa y reducir con ello
la exclusividad en sus multiples manifestaciones: raza, clase social,

religion, género o capacidad.

Para estas autoras, la comunidad educativa inclusiva es aquella
que favorece que las personas experimenten el saberse acogidas,
reconocidasy aceptadas, para lo cual es primordial abrir espacios
que permitan conocer, comprender y valorar a las personas, sus raices
y los espacios en los que viven, asi como garantizar la participacion
plena, eldidlogoy el intercambio de ideas. En este sentido, Tourifian
(2006) seiiala que el centro educativo es un espacio ideal que puede
integrar las diversas competencias necesarias para la vida como
el aprender a ser, aprender a hacer, aprender a aprender y sobre
todo aprender a convivir juntos, especialmente en un mundo donde

las fronteras parecen difuminarse debido a los flujos migratorios.

Para lograr esto el autor sefiala laimportancia de empezar a vivenciar
la diversidad como algo positivo para todas las personas, asi como
promocionar el respeto por esas diferencias y situarse con el otro
en sus emociones y experiencias. Se puede decir, entonces, que
la inclusion deberia ser inherente a la convivencia, ya que ambos

conceptos asumen la interaccion de sus miembros a partir de la
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integracion de sus diferencias y similitudes como el eje fundamental

del aprendizaje, el crecimiento y el bien comun.

4. LA PARADOJA: UN APORTE PARA COMPRENSION DE LA
INTERCULTURALIDAD EN LOS ESPACIOS DE CONVIVENCIA
ESCOLAR

Asi como se logra apreciar esta relacion estrecha entre inclusidn
y convivencia, se puede establecer también una similitud con el
término de interculturalidad. Aligual que los conceptos anteriores,
la interculturalidad, asume entre sus principales fines el que las
personas pueden convivir lejos de toda discriminacion, sintiéndose
valoradas, integradas y reconocidas en toda su dignidad. Para
Tourifian (2006) y Comboniy Sudrez (2013) la interculturalidad es
un concepto que supera la pluriculturalidad en el entendido de ir
mas alla del reconocimiento de mltiples culturas que interactdan
en un mismo espacio, sino que reconoce el dinamismo en esa
interacciony cdmo en ella se presenta la construccion de identidades

personalesy colectivas.

En esta construccion, se busca que las personas puedan desarrollar
su autonomia en un ambiente de igualdad que asuma y respete
las diferencias, donde cada quien pueda elaborar su identidad
reconociéndose en el otro, en sus experienciasy en sus interacciones;
es decir, en lo que se comparten, porque lo que se comparte deja
de ser individual para ser parte de todos. Seglin Morales (2015)
la interculturalidad es un enfoque que propicia la equidad de las
personas con el fin de que las diferencias dejen de ser una excusa
para la exclusion. Para ello, es importante que se desarrolle un
ambiente de confianza, respeto y reconocimiento mutuo, donde

las personas valoren las diversas culturas presentes en un espacio
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gracias al dialogo y al intercambio que parte de lo que cada cultura

puede ofrecer a las otras (Fernandez, 2013).

Ahora bien, este intercambio no solo parte de las similitudes entre las
culturas, sino también de aquellos aspectos en las que son diferentes,
y de como estas divergencias pueden nutrir otras perspectivas
culturales, generando con ello crecimiento y aprendizaje. Desde
esta perspectiva, es dificil que una persona pueda aprender de otra
cultura en tanto no comprenda aquella que le es mas cercana u
originaria. Cuando logra comprender su cultura de origen, despierta
con ello un sentido de pertenencia que le une e identifica con un

grupo particular, el cual, a su vez pasa a formar parte de su yo.

Sin embargo, cuando el espacio de convivencia escolar les muestra a
las personas que existen otras culturas, la persona inicia un proceso
de reconstruccién de su identidad a partir de tres procesos: el
reconocimiento de la diferencia, la reafirmacidn de sus caracteristicas
y laintegracion de nuevas perspectivas. Este proceso es en si mismo
paraddjico, pues al reconocer que somos personas con caracteristicas,
historias, costumbres y habitos diferentes, también se hace evidente
que somos iguales, seres humanos con necesidades particulares,
integrales y holisticos. Es decir, el otro nos confronta con una
imagen del yo que hasta el momento no era posible reconocer, unyo
inacabado que necesitaba de un reflejo para ampliar la percepcion

que tenia sobre si mismo.

De esta manera, la interculturalidad es aquella dinamica por la cual
las personas se confrontan consigo mismas y se autodeterminan
a partir del reconocimiento del otro y de la retroalimentacién
que se genera entre sus semejanzas y diferencias. Este no es un
proceso sencillo, pues cuando se reconocen las diferencias por

encima de las semejanzas se genera discriminacion, pero cuando
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se reconocen solo las semejanzas, ignorando las diferencias se
propicia la homologacion; es decir, pensar que todos somos iguales,

aprendemos igual y percibimos el mundo de la misma manera.

Siendo asi, la interculturalidad es un concepto que requiere no
solo comprensidn y aceptacion, sino también el reconocimiento
que pueden existir puntos de convergencia y distanciamiento.
Este Ultimo entendido como el espacio que requiere el otro para
serotro en su unicidad y originalidad. Lo anterior es fiel reflejo del
caracter paraddjico de lo intercultural. Una paradoja, siguiendo a
Pino (2003), es una construccién o enunciado que presenta en si
misma dos proposiciones de manera tal que la afirmacién de la

unaimplica la afirmacién de la otray su negacion al mismo tiempo.

Los mayores ejemplos de paradojas en la convivencia intercultural,
en especial en las aulas, son de caracter pragmatico. Seglin Atienza
y Garcia-Ramos (2002) las paradojas pragmaticas son aquellas que
presentan la siguiente caracteristica: dos elementos entre los que
existe alguna relacion; sin embargo, esta relacion es ambigua, por

ejemplo donde “A” es “A” y no es “A” al mismo tiempo.

Claro ejemplo de ello es la paradoja producida al afirmar que “todos
somos iguales pero diferentes”. Esto implica para las personas, y en
este caso, para lasy los estudiantes en las aulas, tratar de integrar lo
que para ellos y ellas hasta el momento son conceptos opuestos. Es
decir, si se afirma que algo esigual a otra cosa, se esta negando que
son diferentes entre si, pero en el caso de esta frase en particular con
la que se presenta muchas veces la interculturalidad, este criterio
no aplica; en otras palabras, la igualdad no niega la diferencia, y

viceversa, la diferencia no niega la igualdad.

Otro ejemplo que ilustra el punto es el que se describi6 anteriormente,

donde se sostiene que para que cada persona se conozca mejor debe
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conocer bien al otro y que para conocer bien al otro es necesario
conocerse a si mismo. De igual forma, este enunciado implica
para la persona estudiante, tratar de empatar dos extremos que
por mucho tiempo ha considerado opuestos. Incluso se podria
decir que no es sencillo considerar el autoconocimiento a partir

de alguien que no soy yo.

Sin embargo, esto es posible porque el otro me confronta con una
imagen de mi mismo gracias a la similitud que tenemos, y me
permite identificarme como un ser Unico por las diferencias. No
obstante, para llegar a una conclusion de este tipo, es necesario
considerar la paradoja planteada no como un problema a resolver,
sino como una situacién que propicia ver los hechos desde una
perspectiva nueva, moverse para considerar nuevos puntos de

vista sobre lo que se plantea.

En este sentido, Pino (2003) sostiene que no se debe caer en la
trampa de la paradoja, que se muestra como un problema a resolver,
donde un extremo de la misma es la solucién al enunciado, sino que
esta debe ser vista como una afirmacidn que trata de revelar que
no existe una respuesta exacta y Unica, sino que ambas partes del
enunciado poseen verdad. Una postura como la que plantea Pino
(2003) podria favorecer la reflexion de las personas estudiantes ante
las situaciones de convivencia que se plantean en su cotidianidad,
en concreto a las que plantea la interculturalidad, ya que no da las
respuestas por hecho, sino que les incita a buscar por si mismas

las mejores alternativas para comprenderse, afirmarse e incluirse.

Reflexionar la interculturalidad desde la perspectiva de las paradojas
permite alejarse de posturas extremas que desfavorecen los esfuerzos
para una convivencia armoniosa, concretamente el convertirse en

aquello que critica. Por ejemplo, tal y como lo plantean Atienza y
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Garcia-Ramos (2002), pregonar la tolerancia hacia las diferencias,
pero solo hacia aquellas diferencias que desde una perspectiva
occidental se pueden comprender. Este principio de ser aquello que
no deseo ser, es lo que Heraclito denominé como Enantiodromia,
donde los extremos de una situacion se alejan tanto que llegan a

tocarse en alglin momento.

El peligro del que advierten Atienzay Garcia-Ramos (2002) se minimiza
cuando presentamos un fendmeno como lainterculturalidad desde
una perspectiva paraddjicay no como un problema a resolver, sino
mas como una afirmacion o sentencia, que obliga a quien la estudia
a posicionarse unay otra vez en cada extremo de la misma para
encontrar los beneficios de cada extremo. No obstante, es evidente
que esta no es una tarea sencilla, pues exige una revision critica'y
honesta de cada persona con el fin de comprender sus posiciones,

exponer sus pensamientos y emociones frente a la interculturalidad.

Reconocer la complejidad de esta tarea en el ambito escolar es
percatarse de la necesidad de asesorar a cada miembro de la
comunidad educativa en estos temas, por lo que la presencia de
profesionales en Orientacion, Psicologia y otros es fundamental

para guiar estos procesos de transformacion.

5. CONCLUSIONES

A partir de las anteriores reflexiones acerca de la Convivencia
Escolar, desde una perspectiva de intercultural y paraddjica es

posible concluir lo siguiente:
« Laconvivencia escolar es un tema que supera los limites

del aula, ya que demanda estudiar las diversas relaciones

que se construyen entre todas las personas miembros de la
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comunidad educativa. De ahi que la convivencia supone una
serie de factores que deben considerarse para su analisis,
siendo uno de ellos la interculturalidad.

La interculturalidad se puede definir como una dinamica
por la cual las personas se confrontan consigo mismasy se
autodeterminan a partir del reconocimiento del otro y de

la retroalimentacion que se genera entre sus semejanzasy
diferencias.

Plantear la interculturalidad como paradoja permite
problematizar la convivencia escolar con el objetivo de
buscar nuevos horizontes explicativos acerca de la misma.
La interculturalidad como proceso paradéjico reconoce las
cualidades propias de las personas, sus historias, costumbres
y habitos particulares que les hacen diferentes y Unicas, pero
también se hace evidente que somos iguales.

Plantear el caracter paraddjico de la interculturalidad

es reconocer su complejidad y por ende la necesidad de

un abordaje igualmente complejo como lo es el ejercicio

interdisciplinario.
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Diversidad Sorda: comunicacién y narrativa

inclusiva afro en lengua de seiias chilena

Deaf Diversity: Inclusive afro communication

and narrative in Chilean sign language
Gina Morales-Acosta®

Resumen: el siguiente trabajo, legitima como punto de enunciacion la dignidad
humana en los derechos lingliisticos para entregar y recibir informacién en los
diferentes contextos. El objetivo se orientd en y con la diversidad Sorda en el
desarrollo de narrativas inclusivas para la construccién de un formato digital del
texto “Chile viste de colores” con la medicacién de la lengua de sefias chilena (LSch).
Lo anterior se encuentra alineado en el desarrollo gréfico de los personajes a nivel
internacional con el Decenio Afrodescendiente 2015-2024 y a nivel nacional con
la Ley 21.151/19 para el “reconocimiento legal al pueblo tribal afrodescendiente
chileno”. La metodologia utilizada es la investigacion-accion en la descripcién de los
datos visuales. Los resultados desde una propuesta académica con la creacién de
un prototipo en sensibilidad intercultural. Se concluye la diversidad comunicativa
del sujeto Sordo [lengua de sefias y oralidad] y las escasas narrativas inclusivas que
presenten en su contenido personajes con componentes étnicos situados.

Palabras Claves: Diversidad Cultural, Sordera, Lenguaje de signos, Afrodescendientes.

Abstract: The following research legitimates human dignity in linguistics rights as a
key point in order to deliver and receive information in different contexts. The objective
was focused on and with the diverse Deaf community in order to develop inclusive
narratives for the construction of a digital version of the text “Chile viste de colores”
(In English, Chile dressed with colors) using Chilean sign language (LSch). Regarding
the graphic development of the characters, this is aligned at an international level
with the Afro-descendant Decade 2015-2024, and at a national level with the Law
21.151/19 for the “legal recognition of the tribal afro-descendant Chilean people”.
The methodology used in the description of visual data was action-research. The
results are shown from an academic proposal with the creation of an intercultural
sensitivity prototype. The communicative diversity of the Deaf subject (sign language
and orality), and the scarce inclusive narratives presenting in their content characters
with located ethnic components, were concluded.

Key Words: Cultural Diversity, Deafness, Sign Language, Afro-descendants

34. Universidad de Antofagasta, Chile, gina.morales@uantof.cl, http://orcid.org/0000-

0002-2573-1235
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1. INTRODUCCION

Inicialmente, cabe aclarar la intencion de la escritura de la palabra
Sorda/o [con S mayuscula] devela la enunciacidn y posicionamiento
comunicativo en la reivindicacion de la lengua de sefias y respeto a
la cultura Sorda (Woodward, 1972), las cuales guiaran el presente
escrito. En el caso de que la escritura de la palabra sorda/o [con s

mindGscula] hace alusién a la parte audioldgica o clinica.

El objetivo se orienté en y con la diversidad Sorda en el desarrollo de
narrativas inclusivas para la construccién de un formato digital del
texto “Chile viste de colores” con la medicacion de la lengua de sefias
chilena (LSch). Se justifica el trabajo, en cuanto a los antecedentes
sociales, se encuentra que el 5% de las personas Sordas tiene al
menos un padre Sordo, lo cual quiere decir que tienen mayores
posibilidades de adquisicidn y desarrollo de una lengua de sefias
en edad temprana. Lo anterior se conoce por las siglas en inglés:
CODA (Children of Deaf Adult) en la descripcion de hijos de padres
Sordos (Hadjikakou et al., 2009).

En contraparte, el 95% de personas Sordas tiene padres oyentes
(Massone et al., 2012; Morales, 2015). Lo anterior da cabida a un
abanico de posibilidades comunicativas por parte de la familia
para acompafiar el desarrollo de la lengua de sefias en diversos
niveles de manejo. La diversidad inherente al ser humano y por
ende a las personas Sordas, en las interrelaciones constantes de los
encuentros comunicativos [con personas oyentes] se ve limitada

por la hegemonia dominante de la lengua audio-oral.

La discusion se debe problematizar que hay formas otras de
entregar informacion (y no solo desde lenguas orales) al acufiar la
decolonialidad, entendida a partir del uso de las lenguas maternas

(en este caso la lengua de sefias del pais de origen) de forma simétrica
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en la comunicacién, tanto para el intercambio de informacion,

como para el reconocimiento de un Otro diverso.

2. NINAS, NINOS Y JOVENES SORDOS: ACCESIBILIDAD A LAS
NARRATIVAS INCLUSIVAS

Los libros infantiles son un recurso importante para la socializaciony
el desarrollo de habilidades lingiisticas. Diversos autores proponen
que los textos que se utilizan para los nifios Sordos deben ser mas
accesibles y ademas mediados por los padres, cuidadores, familia
o profesores de tal manera que sepan como establecer un puente

entre la lengua de sefias y el texto escrito (Poveda et al., 2010).

Para las personas Sordas, los textos escritos representan un encuentro
con una segunda lengua, en este caso ésta la lectoescritura (L2). El
acceso a la decodificacion de dicha informacién indica demandas
hacia las propuestas comunicativas. Por un lado se manifiesta la
frustracion al enfrentarse a un escrito con bajas competencias
lectoras como resultado del proceso de mediacion familiares en
la promocion de la lectura; o como el bajo acercamiento inclusivo
a los textos en los colegios integrados y en segundo lugar por el
escaso material que se encuentre mediado desde la lengua materna
(L1) de lengua de sefias que permita explorar la multiplicidad de

las tipologias textuales.

Chile, de forma emergente, ha realizado proyectos de narrativas
inclusivas. A continuacion se enumeraran algunas de las principales.
En primer lugar, contamos con las realizadas por un grupo de actores
con un proyecto digital que se denomind “La creacion” (Chileactores,
2015) el cual adapté poesia, cuentos y relatos originarios a lengua

de senas, narraciones de audio e ilustraciones.
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Ademas, se encuentra la propuesta del Centro de Desarrollo de
Tecnologias de Inclusion (CEDETi UC) perteneciente a la Escuela
de Psicologia de la Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC),
quienes cuentan con propuestas mediadas por la lengua de sefias
chilena que llevan las narraciones del plano oral al visual. Entre
estas se destacan: un diccionario de sefas titulado Suefialetras y
varios relatos como Papelucho, Los tres chanchitos en el circo, asi
como varias leyendas chilenas. En cuanto a proyectos para nifiasy
nifios Sordos y ciegos se encuentran también formatos inclusivos

como: El Principito y la Biblia (Velasco, et al., 2017).

Aunado a éstas propuestas, Chile cuenta con el desarrollo de
narrativas inclusivas, incentivadas por la creacion del Laboratorio
Virtual de Comunicaciény Lenguaje del Programa de Iniciacién en
Investigacion (D.E 1/2019) de la Universidad de Antofagasta para
propiciar ésta tipologia textual con el desarrollo de personajes con
componente étnico situados como son las personas afro, en titulos
como “La abuela que rie “con la traduccidn de la lengua de sefias
colombiana a la lengua de sefias chilenay posterior a la lengua de
sefias de brasilera (Libras) (Morales, 2017). Ademas, el libro digital

Chile viste de colores en lengua de sefias chilena (Isch) (Morales, 2017).

Los materiales anteriormente descritos recogen las propuestas
del pais para el acercamiento a los entornos lectores mediados
por la lengua de sefias. Sin embargo, en cuanto al manejo de las
representaciones sociales, son escasas las propuestas narrativas
que incluyan el componente étnico con temas como la didspora
africana chilena. El acercamiento a este tipo de textos permite el
reconocimiento de otras diversidades culturales posibles como
la afro, articuladas a la Ley N° 21.151 (con un afio de vigencia)

(Ministerio de Desarrollo Social en Chile, 2019).
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El trabajo enfocado en diversidad cultural permitiria formatos
accesibles para la informacidn, asi como el establecimiento de
relaciones sociales sobre el cambio de matriz migratoria en el pais,
que ayuden a problematizar dos situaciones que se vivencian en
la escuelay en espacios publicos: en primera instancia, las formas
de denominary utilizar el lenguaje con pautas discriminatorias en
contextos de la cotidianidad como la calle, escuela, feria, entre otros
(Morales, 2020) y en segundo lugar, en la esfera social, la estética
decolonial del cabello afro, éste como “mecanismos de resistencia
y preservacion de la singularidad [Identidad] de la comunidad”
(Sukamy Morales, 2014) con experiencias de vida que refieren las

personas afro que les tocan el cabello de forma arbitraria en la calle.

El lenguaje inclusivo o basado en el respeto permite mediar
desde de losimaginarios de otro diverso; al respecto, se requieren
investigaciones que aporten perspectivas desde sujetos histdricos
situados, asi como representaciones sociales nacionales, en la
vinculacién con el medioy en articulacion con la ley afro del pais en
acciones que incluyan la diversidad Sorda. Esto contribuiria con el
desarrollo del vocabulario pedagdgico necesario para el abordaje de
temas emergentes propios de la region, en el traspaso de informacion
gestionada con sensibilidad intercultural entre la cultura oyentey
la cultura Sorda, que de manera conjunta permitan el desarrollo de
materiales de narrativas inclusivas, que permitan conceptualizar [en

» «

sefas] por ejemplo, conceptos como “migrante”, “persona negra”,

” «

“afro”, “afrochilena”, didspora, manumisidn, entre otros.

Sobre esto, se encuentran trabajos de literatura afro, como en el
cuento Nifia bonita de Ana Maria Machado e ilustrado por Rosana
Faria (1994) o el libro de Mitologias y leyendas africanas (Cardona,
2019), La literatura como un proceso de identidad (Moré, 2019) o la

pequefia Caperucita Africana (Freire, 2012; Sanchez, 2009) Jacinto y
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Maria José; la coleccion de cuentos ilustrados por Vanessa Castillo
para nifios[as] Afrocolombianos de la escritora Mary Grueso: La
mufieca negra; La nifia en el espejo; El gran susto de Petronila;
La cucarachita Mandinga; Entre panela y confite; Aunque llueva,

truene o relampaguee.

Lo anterior desde los representaciones positivas afro que reivindiquen
los procesos de identidad en las cuales se replanteen los estereotipos

y las consecuencias de las opresiones sociales (Copete, 2017).

3. DIVERSIDAD SORDA EN CHILE

En Chile, el Servicio Nacional de Discapacidad (Senadis) decretd la Ley
N°20.422 del 2010, de las normas sobre Igualdad de Oportunidades
e Inclusidn Social de personas con discapacidad, la cual reconoce
en el articulo 26 “La lengua de sefias como medio de comunicacion
natural de la comunidad Sorda”. En esta ley falta otorgar el estatus
y derechos lingiiisticos (Unesco, 1998) que estaria implicada en los

diversos contextos sociales de los seres humanos.

La lengua de sefias no es universal, posee una gramatica propia
y estructuras sintacticas inherentes a una lengua en constante
desarrollo. Sereconoce que alinterior de la cultura Sorda se encuentra
instalada la diversidad cultural en relacién intercultural con una
cultura oyente, la cual no siempre es simétrica comunicativamente,
ya que, como lo menciona Walsh (2005, p.45) depende de un sistema
jerarquizado en donde las personas con discapacidad se encuentran
en los Ultimos peldafios de toma de decisiones, poder y el acceso

a lainformacién.
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4. PERSONAJES AFRO: DIVERSIDAD SORDAY SENSIBILIDAD
INTERCULTURAL

Ladiversidad Sorda es inherente a la condicion humana en encuentros
comunicativos dados entre una cultura oyente en construcciony
una cultura Sorda en reconocimiento. En esta relacion, interacttian
formatos de lengua en ldgicas diferentes: una audio-oral y la otra
viso-gestual, desde una edad temprana (Morales, 2015). La relacién
entre lenguay diversidad Sorda se define a partir de las diferentes
formas de comunicarse, en las que emergen dos grupos con el
uso de la lengua de sefias o la oralidad, los cuales pueden tener

componentes como:

[La] lengua materna, como es la lengua de sefias, su adquisicion
y desarrollo se origina con interlocutores nativos de la lengua
o bilinglies y no en terapias. Lengua oral, o bimodal como el
uso simultaneo de algunos apuntadores de lengua de sefias y
expresiones orales, cued speech o la palabra complementada
(LPC) aprendidos en rehabilitacidn o terapia. Usados por tradicion
en la educacidn de los Sordos, como métodos comunicativos

funcionales (Morales y Aguilar, 2018).

Las interrelaciones comunicativas de las personas en diversidad
Sorda estan permeadas por su cultura propia en Sordedad y la
cultura oyente e instan a una sensibilidad intercultural (Sl), donde
esta se define como “la capacidad de un individuo para desarrollar
una emocion positiva hacia la comprension y apreciacion de las
diferencias culturales que promueve un comportamiento adecuado
y eficaz en la comunicacién intercultural” (Chen, 1997, p. 10) para las

interacciones basadas en el respeto y el derecho a la informacién.

Debido a la escasez de material narrativo inclusivo al que se tiene

acceso en el pais, se precisa la construccion de este en formato digital
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con elementos multimodales que permitan abordar el componente
étnico para la creacion de personajes afrodescendientes. Esta mirada
permiti6 el desarrollo de Chile viste de colores en lengua de sefias
chilena, que conté con una perspectiva de sensibilidad intercultural
para posicionarse como sujetos situados comunicativamente
(Zemelman, 2010).

Anivel internacional, este trabajo se armonizé con el objetivo de la
Unesco (2015 p. 76) de “promover un mayor conocimiento y respeto
deladiversidad de la herenciay la cultura de los afrodescendientes
y de su contribucion al desarrollo de las sociedades” dentro del
marco del Decenio Internacional Afrodescendiente (2015-2024),
la Declaracidn Universal sobre la Diversidad Cultural (2001) y
Haz un Gesto por la Diversidad Cultural y la Inclusiéon, (Unesco,
2001). Se problematizd, a nivel nacional, que se carecen de datos
censales de poblacién afrodescendiente en el pais. El Ministerio
de Desarrollo Social en Chile (2019) mediante la Ley N° 21.151
indica el “Reconocimiento legal al pueblo tribal afrodescendiente
chileno” con la que inicia el proceso de visibilizar, para la garantia
de derechos, la cultura, idioma, historia e instituciones afro en el

territorio nacional:

Articulo 6.- El Estado procurara incluir en los censos de la poblacién
nacional al pueblo tribal afrodescendiente chileno de acuerdo con
el Convenio N° 169, de la Organizacién Internacional del Trabajo,
sobre Pueblos Indigenas y Tribales en Paises Independientes,

desde la publicacion de esta ley.

En anotaciones referidas por Caicedo y Castillo (2012) se sefiala que
“de lberoamérica[...] Chile, el Salvadory Paraguay: son los tres paises
sin informacion censal afrodescendiente” (p. 19) y que “no se ha

identificado en Chile un organismo estatal especifico que tenga a su
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cargo politicas destinadas a las personas afrodescendientes” (p.42).
Siendo la segunda regién con mayor migracion afrodescendiente
del pais (Cuevasy Gatica 2017).

Se precisa considerar el desarrollo de personajes con componentes
étnicos situados, dentro de las narrativas inclusivas, donde éstas para
la diversidad Sorda se definen como aquella que aportan multiple
informacidn hacia los procesos perceptivos y de atencién mediante
el uso de la lengua materna (L1) y los textos multisemidticos que

incluyen imagen, audio, subtitulos (L2).

Los anteriores elementos orientan la creacion de las narrativas
inclusivas para tratar en temas diversos uno de ellos el ser un
afrodescendiente chileno [o extranjero] y la reivindicacidn social en
las relaciones de la comunidad Sorda, que les permita replantearse
en sensibilidad intercultural un posicionamiento critico de las
construcciones sociales, basados en el derecho de comunicacidon
para todas y todos, que permitan entregar y recibir informacién a
través de la lengua de sefias de una cultura Sorday la lengua oral de

una cultura oyente [ usada en ocasiones por las personas Sordas].

Las situaciones comunicativas se constituyen en espacios para
aprender sobre nuestras propias experiencias como sujetos histdricos
enfrentados a construcciones sociales que rotulan, minimizan,
invisibilizan o estereotipan con el lenguaje y las practicas a un
Otro diverso. En el abordaje de la tematica afrodescendiente se
plante6 como eje central para el desarrollo de la historia narrativa,
la cotidianidad de un estudiante que va camino a la escuela. Lo
anterior, habilita escenarios de reflexion dentro del aula, conducentes
a la sensibilidad de nuestras comunidades académicas de cara
a la diversidad existente en todo el territorio chileno (Sukamy
Morales, 2014).
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Encontramos en el pais, el ingreso a las instituciones educativas
de nifios y nifias de padres migrantes (Joiko y Vasquez, 2016)
muestran las formas como cambiaron la forma histérica de la
matriz migratoria, es decir, se paso de la salida del pais de chilenos
y chilenas a la entrada al territorio de personas de Latinoamérica
con toda la diversidad humana que implica por ejemplo personas
Sordas con el manejo de la lengua de sefias del pais de origen
[lengua de sefias: venezolanas, colombianas, peruanas entre otras]
ésta situacion invita a las formas Otras de relacionarnos con nuevas

culturasy con las propias.

Lo anterior, como eje que problematizarian la narrativa inclusiva
en dos situaciones que se vivencian en la escuela y en espacios
publicos; la primera, las formas de nominacion en el uso del lenguaje,

reflejadas en la siguiente “Chile viste de colores” en la imagen 1:

Imagen 1

Imagen N°1: Morales (2017). Inostroza - Ilustrador “Chile Viste de Colores” p.s/r.
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Una segunda situacion en concebir una estética corporal homogénea
y hegemonica, que da lugar a la violencia estética, naturalizada en
contextos de cotidianidad por ejemplo en los espacios de la calle, la
escuela o la feria, entre otros sitios. Se evidencian acciones de tocar
el cabello o piel de las personas afro de forma arbitraria violentando
su espacio corporal e intimidad, en el pleno desconocimiento o
relacidn con estéticas corporales diversas como son el color de piel
y texturas de cabello [hebra de espiral afroide] (Sukam y Morales,

2014) evento reflejado en la narrativa en la imagen 2.

Imagen 2

gy, r L
3

Imagen N°2: Morales (2017). Inostroza - Ilustrador “Chile Viste de Colores” p.s/r.

Ellibro digital a través del personaje afro infantil devela el incipiente
respeto hacia un Otro diverso, evidenciado a través elementos del
lenguaje no verbal, en el gesto de enojo ante la accién que se origina
en la relacion con Otras identidades. Es el caso de las personas afro
de origen extranjero que se reconocen desde su pais de origen como
tales, se realiza un posicionamiento critico ante esta naturalizacion
de sertocados sin consentimiento como si fueran objetos exéticos

y se denuncia en la vivencia actos de racismo y discriminacion.
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5. CONCLUSION

En Latinoamérica, se evidencia la necesidad de construir narrativas
inclusivas propias para el desarrollo y adquisicion de la lengua de
sefias con/en personas con diversidad Sorda. Invita a la decolonidad
al develar formas de comunicacién propia y la exigencia de
espacios accesibles en distintos contextos como los académicos
o los informativos, estos Gltimos en el pais se encuentran en los
noticieros por espacio de un tiempo restringido y reduccién del
tamafio del recuadro donde aparecera el intérprete, esto requiere
replantearse acciones orientadas a la accesibilidad audiovisual

que permitan visibilidad y legibilidad.

En otros espacios, las personas Sordas se encuentran con diferentes
limitaciones al recibir informacion, ya que solo les presentan una
imagen sin explicacion en su lengua materna; es decir, sin intérprete
en lengua de sefias. Se precisan narraciones propias que permitan
traducciones de materiales u obras clasicas, entre otros textos, para
el desarrollo de formatos multimodales que consideren elementos
como: intérprete en lengua de sefias o modelo lingtiistico Sordo,
imagen, audio y subtitulos.

El desafio es el mismo para el desarrollo de narrativas inclusivas
que permitan utilizar un vocabulario pedagdgico propio de las
diferentes areas del conocimiento como de las tipologias textuales en
la escuela, para abordar todos los contextos sociales que enfrentan
las minorias y las formas como se interrelacionan con los sujetos.
Se requiere la participacion activa de la comunidad Sorda para la
realizaciony adaptacion de estos materiales, con el fin de consensuar
elementos de la lengua materna, sobre las sefias del pais de origen

en construccion de Sordedad.
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El disefio universal para el aprendizaje y

sus fundamentos neurocientificos
Universal design for learning and its neuroscientific foundations
Maria Isabel Navarro Guillén

Resumen: el presente ensayo se desarrolla a partir de una revisién bibliografica,
con lafinalidad de analizar el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) desde los
fundamentos neurocientificos que lo respaldan. El DUA es un marco que logra articular
las evidencias de la neurociencia con las practicas educativas. En su propuesta,
toma como base la variabilidad y reconoce que, a pesar de la diversidad neurolégica
existente entre las personas, se comparte una arquitectura basica, que permite la
identificacion de tres redes neuronales: afectivas, de reconocimiento y estratégicas.
De cada una se desprende un principio para proporcionar multlples medios de
implicacién, de representacién y de expresién. En estos principios se destacan
concepciones comprobadas por la neurociencia, como el papel determinante de
las emocionesy la motivacion en el aprendizaje, la relevancia de los conocimientos
previos y del establecimiento de patrones en el reconocimiento de la informaciény
la necesidad de desarrollar las funciones ejecutivas para ser aprendices expertos.

Palabras clave: Disefio Universal para el Aprendizaje, redes cerebrales, educacion,
diversidad.

Abstract: This essay is developed from a bibliographic review, in order to analyze the
Universal Design for Learning (UDL) and the neuroscientific foundations that support
it. The UDL is a framework that manages to articulate the evidence from neuroscience
with educational practices. In its proposal, it takes variability as a basis, and recognizes
that despite the neurological diversity existing among people, a basic architecture is
shared, which allows the identification of three neural networks: affective, recognition
and strategic. From each of the principles emerges multiple means of engagement,
representation and expression. In these principles, there are highlighted concepts
proven by neuroscience such as: the determining role of emotions and motivation
in learning, the relevance of previous knowledge and the establishment of patterns
in the recognition of information and the need to develop executive functions to be
expert learners.

Key words: Universal Design for Learning, brain networks, education, diversity
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1. INTRODUCCION

Enladécada de 1970, el avance en los derechos sobre igualdad de
oportunidades fortalecié un movimiento en los Estados Unidos cuya
premisa se concentrd en garantizar la accesibilidad y la participacion
de todas las personas en los diferentes ambientes fisicos. Para
cumplir con esta norma fue preciso realizar modificaciones en los
espacios y edificios, con afiadidos que en la mayoria de los casos
resultaron poco estéticos y ademas costosos (Alba, 2012, p. 1). Ante
esta problematica, se planted laimportancia de anticiparse y tomar
las consideraciones pertinentes desde la fase de disefio para evitar

la necesidad de trasformaciones posteriores.

Ronald L. Mace, un arquitecto visionario, destacé por sus aportes
en el disefio para la variabilidad humana. Afinales de la década de
1980, Mace acufi el concepto Universal Design o en su traduccion al
espariol, Disefio Universal (DU) haciendo referencia a la creacién de
productosy entornos que sean utilizables por todos los individuos
en la mayor medida posible, sin necesidad de que se adapten o
especialicen (Hernandez, 2011, p. 15). Segtin Alba (2016), el DU
consiste en concebir los servicios y bienes basados en la diversidad
como norma a partir de la cual todo disefio se realiza tomando
en cuenta a los potenciales usuarios, con diferentes opciones o
alternativas de uso para que sean empleados de manera satisfactoria

por todas las personas.

Eltrabajo de Mace fue mas alla del disefio: generé cambios relevantes
en la legislacion estadounidense y en el desarrollo de ambientes,
productos y servicios mas accesibles. Seglin Alba, Sanchez y Zubillaga
(2015, p. 91) otro de los aportes de Mace fue la creacion del Centro

de Vivienda Accesible, actualmente conocido como Centro para
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el Disefio Universal (CUD), ubicado en la Escuela de Disefio de la

Universidad Estatal de Carolina del Norte.

La teoria y las practicas del DU poco a poco trascendieron las
fronteras estadounidenses y se implementaron en otros paises.
De la misma forma, ampliaron sus horizontes para instaurarse en
distintos campos. El DU comparte una cualidad con los contextos
educativos: la diversidad. Puesto que el estudiantado se caracteriza
por las diferencias en sus capacidades, lenguas, culturas, formas
de aprender e intereses (Alba, 2018, p. 22) este rasgo en comun dio

paso a la adopcion del DU en el ambito de la educacion.

2. DISENO UNIVERSAL EN EL CONTEXTO EDUCATIVO:
DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE

En 1984, en Massachusetts, se fundé el Center for Applied Special
Technology (CAST). El propésito inicial de este centro radicé en
ayudar al estudiantado con discapacidad para que accediera al
curriculo general. Para tal fin se apoyaron en el uso de la tecnologia.
La flexibilidad que aportaban los recursos tecnolégicos permitio el
empleo personalizado de estos y favorecié el acceso al curriculum
(Alba, 2016).

En 1990, investigadores del CAST tomaron la decision de redireccionar
elenfoque original al considerar que su propdsito “no era ayudara
los estudiantes a superar las barreras que se encontraban alli, sino
ayudar a las escuelas y a los educadores a reducir o eliminar esas
barreras” (Meyer, Rose y Gordon, 2014, p. 2). Con este cambio de
pensamiento, se dirige el foco de atencidn hacia la transformacion
del contexto de aprendizaje, en beneficio no solo de las personas
denominadas “con discapacidad”, sino a favor de toda la poblacion

estudiantil. De esta manera, los esfuerzos se orientan al disefio de
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curriculos flexibles, adaptables a la diversidad que caracteriza al

estudiantado y no a la inversa.

Esto motivd al CAST a introducir el enfoque del DU en el contexto
educativo, acufiando el término Universal Design for Learning (UDL)
0, en su traduccidn al espafiol, Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) que consiste en:

un disefio curricular en el que tengan cabida todos los estudiantes,
objetivos, métodos, materiales y evaluaciones formulados
partiendo de la diversidad, que permitan aprendery participar
a todos, no desde la simplificacion o la homogeneizacién a
través de un modelo Unico para todos, “talla Gnica”, sino por la
utilizacion de un enfoque flexible que permita la participacion, la
implicaciony el aprendizaje desde las necesidades y capacidades
individuales (Alba, 2012, p. 2-3).

El DUA es un marco cientificamente valido para guiar la practica
educativa (CAST, 2011, p. 5) y esta avalado por un creciente nimero
deinvestigaciones tanto de caracter teérico como aplicado, desde
distintas disciplinas y perspectivas, como las neurociencias, la
psicologia del aprendizaje o la psicologia cognitiva (Diezy Sanchez,
2013, p. 7). Aunque los estudios apuntan claramente a efectos
alentadoresy positivos, como los buenos niveles de satisfaccidn por
parte del alumnado y a las mejoras de los resultados académicos,
parece existir un consenso generalizado sobre la necesidad de
desarrollar mas investigacion (Ruiz, et al, 2012, p. 425), puesto
que existe un conocimiento limitado sobre el DUA, y, por ende, de
la aplicacion de las estrategias metodoldgicas relacionadas con el
mismo (Espada, Gallego, Gonzalez-Montesino 2019, p. 214).

La investigacién que apoya el DUA se divide en cuatro categorias:

principios, practicas prometedoras, implementacion e investigacion
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fundacional (CAST, 2011, p. 10). A continuacion, se desarrolla esta
altima, ya que profundiza sobre los aportes neurocientificos que

lo sustenta.

3. DIVERSIDAD CEREBRAL Y DIVERSIDAD EN EL APRENDIZAJE

Los avances tecnoldgicos junto con las recientes investigaciones
en el campo de la neurociencia “no solo explican la forma en la
que funciona el cerebro, sino que también ponen de manifiesto la
diversidad neuroldgica existente entre las personas” (Alba, Sanchez,
Zubillaga, 2014, p. 12) debido a la complejidad estructural del cerebro
y de los sistemas neuroquimicos modificados constantemente por
las experiencias. Estas diferencias anatémicas, quimicasy fisioldgicas
demuestran que no hay dos estructuras cerebrales iguales: “aunque
los modelos de organizacidn del cerebro sobre cémo aprenden las
diferentes personas y qué areas estan involucradas son generales
para todos, cada cerebro es Unico y se organiza de manera singular”
(Tokuhama, 2013, p. 19); esta variabilidad genera que las formas de

aprender de cada persona sean también dinamicas y cambiantes.

A pesar de la evidencia neurocientifica, en los ambientes educativos
persisten practicas de “estandarizacion” que establecen el
“estudiantado promedio”; aquellos que no responden de manera
esperada al curriculo son etiquetados como “con discapacidad” o “con
necesidades educativas especiales”. Este enfoque homogenizante
“considera que todos los estudiantes aprenden de la misma forma
y que elrol docente es el de organizary preparar los materiales con
el mismo formato para todos, fomentado la exclusidn antes que
lainclusion” (Espada, Gallego, Gonzalez-Montesino, 2019, p. 217).
Estas acciones educativas atribuyen una connotacidn negativa a lo

diverso y normalizan la discriminacion y la marginacion.
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Para erradicar dichas practicas, se debe reconocer que la diversidad
es inherente al ser humano y no es una condicién de unos pocos.
Es necesario concebir la variabilidad como un factor determinante
en la construccion del tejido educativo, ya que “la diversidad es
un concepto aplicado a todo el estudiantado, que tiene diferentes
capacidades, que se desarrolla en mayor o menor grado, por lo que
cada cual aprende mejor de una forma Unica y diferente al resto”
(Quirdsy Segura, 2019). El campo de la educacion no puede eludir
esta realidad y tiene la responsabilidad de disefiar un curriculo
flexible que ofrezca multiples opciones, recursos y estrategias para

garantizar el aprendizaje de toda la poblacién estudiantil.

El DUA es un marco valioso para la atencion de la diversidad, ya que
promueve un disefio curricular accesible. Para la elaboracion de
dicho disefio, se basa en “las investigaciones en neurociencia, sobre
la existencia de redes neuronales especializadas con implicaciones
para los procesos de aprendizaje, destacando las redes afectivas,
las de reconocimiento y las estratégicas” (Alba, 2018, p. 23) La

explicacidn sobre estas redes se amplia a continuacion.

4. REDES CEREBRALES IMPLICADAS EN EL APRENDIZAJE

Como se hasefialado ya, los estudios en neurociencia respaldan la
variabilidad, demostrando que “cada cerebro es Gnico, irrepetible,
aunque su anatomia y funcionalidad sean particularmente de la
raza humana” (Campos, 2014, p. 13). El hecho de pertenecer a la
misma especie hace que se compartan modelos de organizacion

generales y la distribucion del procesamiento entre ellos.

Estos modelos de organizacion fueron descritos tradicionalmente
desde el locacionismo que establece que cada area del cerebro

tiene una funcidn altamente especifica que solo esa region puede
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realizar (Tokuhama, 2013, p. 20). En los Ultimos afios, se ha sefialado
que el cerebro es mas que una serie de estructuras con funciones,
esclareciendo falsas ideas como la dominancia hemisférica. Esta
creencia consiste en que los hemisferios cerebrales trabajan de
manera auténoma y uno de ellos determina el pensamiento y el
comportamiento. La representacidn descrita es muy simplista,
pues organiza el cerebro en dos sistemas conscientes, cuando
en realidad el cerebro esta organizado en multiples subsistemas
mentales que son dindamicos e interactivos (Pallarés-Dominguez,
2016, p. 947). El problema de esta forma reduccionista de entender
la lateralizacion y especializacidon hemisférica, reside en que ha
llevado a un gran nimero de personas a designar atribuciones
absolutas a un hemisferio, etiquetando al estudiantado en funcion
de sus habilidades e impulsando actividades especificas para uno
u otro hemisferio (Campos, 2014, p. 7).

El DUA adopta la postura de la neurociencia moderna, rechaza la
idea de que el cerebro es una coleccion de estructuras con funciones
especificas y afirma que este es una compleja red de redes integradas
y superpuestas (Meyer, Rose y Gordon, 2014, p. 30). Parte de la
premisa de que el cerebro posee un disefo de sistemas de redes
neuronales que se encuentran interconectadas y establece que
“dentro de la compleja red formada por una infinidad de conexiones
neuronales que comunican las distintas areas cerebrales, existen
tres tipos de subredes cerebrales” (Alba, Sanchez, Zubillaga, 2014,
p. 12). Estas, junto con las conexiones que se generan dentro y entre

ellas posibilitan el proceso de aprendizaje.

Meyer, Rose y Gordon (2014, p. 32) advierten que la division de redes
que proponen se realiza con el fin de comprender mas claramente
c6mo cada una contribuye al aprendizaje en generaly para tratar de

estudiar las funciones para las que estan especializadas, pero que

412



en realidad las redes siempre trabajan juntas como un organismo

general. Estas redes son:

« Redes afectivas: son las redes vinculadas con el compromiso y
la motivacidn por aprender. Su funcidn principal consiste en la
asignacion de contenido emocional a la informacion de acuerdo
con los intereses personales y las experiencias.

» Redesdereconocimiento: son las redes encargadas de percibir
y clasificar la informacién del entorno para transformarla en
conocimiento. Permiten reconocer desde patrones simples
como los simbolosyy las palabras, hasta patrones mas complejos
y abstractos como géneros musicales y artisticos.

« Redes estratégicas: estas redes permiten la planificacion, la
organizacion y la ejecucidn de tareas motoras y mentales.
Permiten realizar desde acciones simples como estimular a los
musculos para que se muevan, hasta niveles mas complejos
como definir objetivos, ejecutar planes, realizar monitoreos

y cambios durante un proceso (Meyer, Rose y Gordon, 2014).

De estas tres redes emergen los tres principios fundamentales
de aplicacion del DUA para orientar la practica educativa. Segin
Alba (2018) los tres principios consisten en proporcionar multiples
medios para la implicacién, proporcionar multiples medios de
representacion y proporcionar multiples medios para la accién y

la expresion. Estos principios se desarrollan a continuacion.
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5. PRINCIPIOS DEL DUA

5.1 Principio I: Proporcionar multiples formas de implicacién
(el porqué del aprendizaje)

Los seres humanos poseen redes afectivas Unicas, que se construyen
y reconstruyen debido a la interaccion de la informacién genética con
el contextoy por las experiencias de vida, “sus intereses cambian a
medida que se evolucionay que se adquieren nuevos conocimientos
y habilidades, a medida que cambia su entorno bioldgico y segin
se van convirtiendo en adolescentes o personas adultas” (CAST,
2011, p.29). Esta diversidad de intereses para aprender demanda la
necesidad de disponer de maltiples vias para lograr la implicacién

del estudiantado.

Para esto, el CAST establece que el disefio curricular debe considerar
tres pautas: opciones para captar el interés de los estudiantes,
opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia y opciones
para desarrollar la capacidad de autoevaluarse (Meyer, Rose y
Gordon, 2014, p. 52). Los entornos de aprendizaje no deben limitarse
a involucrar al estudiante: deben, ademas, ofrecer multiples vias
y experiencias donde este logre desarrollar habilidades que le
permitan enfrentar los desafios, manejar la frustracion, aprender

del error, regular su esfuerzo y realizar reflexiones sobre su accionar.

Historicamente, estas habilidades han sido poco abordadas desde
los sistemas educativos, pero la contribucion de la neurociencia
“proporciona una base sélida para la comprensién de cémo el
cerebro en el proceso de aprendizaje se relaciona con una ensefianza
efectiva” (CAST, 2011, p. 11). Esto ha motivado a la reflexiony a
realizar replanteamientos sobre las practicas educativas y las

concepciones que se tienen del cerebro y del aprendizaje.
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Actualmente, se reconoce la necesidad de aclarar las malas
interpretaciones y eliminar el uso de conceptos erréneos que
afectan a la educacion, como la analogia entre el cerebro humano
y las computadoras. El cerebro es un sistema complejo, dinamico
e integrado que cambia con la experiencia (Tokuhama, 2013, p.
20) y que tiene la capacidad de crearse y recrearse, mientras que
las computadoras son rigidas y presentan limitantes al resolver
problemas: “el cerebro posee infinitas vias para resolverlos y, sobre
todo los cerebros operan sobre la base de significados emocionalesy
de conciencia que no alcanzaria ningin disefio computacional” (Mora,
2015, p. 136). Es importante romper con esta comparacion, atribuirle
un papel protagdnico a los aprendices, y dejar de considerarlos
como simples ordenadores que recibeny almacenan pasivamente
la informaciodn. El estudiantado merece contar con multiples
opciones que le permitan estar “ansiosos por aprender cosas
nuevas y motivados por el dominio del aprendizaje en si mismo”
(CAST, 2011, p. 5), conscientes de sus intereses, sus propositos y

capaces de contestarse sobre el “porqué” del aprendizaje.

Otra concepcidn que debe erradicarse de los ambientes educativos
es ladivision establecida entre las emociones y el razonamiento. La
ciencia moderna dilucida el papel central de las emociones en los
procesos de aprendizaje. No existe laemocion y la cognicién como
funciones separadas: estas “se afectan reciprocamente, por lo que
la persona que se educa debe ser considerada como una mezcla de
razdny emocion, de manera tal que separar estos dos componentes
seria atentar contra el cardcter humano del ser humano” (Garcia,
2012, p. 100). No se puede concebir el aprendizaje sin la motivacion
e implicacion del estudiantado y en esto se sustenta del primer

principio del DUA.
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5.2 Principio ll: Proporcionar multiples medios de
representacion (el "qué" del aprendizaje)

Todos los seres humanos se caracterizan por tener distintas
redes de reconocimiento debido a que poseen diferencias en
sus capacidades visuales, auditivas, gustativas, tactiles, olfativas,
vestibulares, propioceptivas, etc. Esto conlleva que la percepcion de
un determinado estimulo sea Unica en cada ser humano. Ademas,
cadaindividuo puede percibir el mismo estimulo de formas diversas
alolargo de suvida. Tomar en cuenta las redes de reconocimiento en
el aprendizaje es clave, porque la informacion que no percibe, registra
o comprende el cerebro no puede convertirse en conocimiento
(Alba, 2018, p. 25). Esto evidencia laimportancia de garantizar que
toda la poblacidn estudiantil tenga acceso a la informaciony pueda

interactuar con ella de acuerdo con sus condiciones e intereses.

Desde el CAST se recomienda incorporar en el disefio curricular tres
pautas: “opciones para la percepcion; opciones para el lenguaje,
expresiones matematicas y simbolos; y opciones de comprension”
(Meyer, Rose y Gordon, 2014, p. 54). No es suficiente con presentar la
informacion de diversas maneras; esimportante que esta se explique
empleando diferentes formatos y experiencias, y que se clarifiquen

los conceptos con un vocabulario que promueva la comprension.

Cabe sefialar que, desde esta premisa, la idea de los estilos de
aprendizaje preferentes carece de sustento. Esta creencia se refiere
a que las personas aprenden mejor empleando determinada via
sensorial, sea visual, auditiva o kinestésica (VAK). Pero, “que un
estudiante prefiera un estilo a otro no significa que sea efectivo, s6lo
que le gusta mas, y las causas de ello pueden ser variadas, y diferir
mucho de las que tienen que ver realmente con el aprendizaje”
(Pallarés-Dominguez, 2016, p. 948). Ademas, todos los sentidos

se mantienen involucrados en mayor o en menor medida en los

416



procesos de aprendizaje: “no hay un medio de representacion dptimo
para todos los estudiantes; proporcionar maltiples opciones de
representacion es esencial” (CAST, 2011, p. 3). Alemplear diferentes
modalidades sensoriales en la presentacion de la informacion y

los contenidos, se atiende la diversidad de formas de percepcion.

Para garantizar la efectividad de este principio se sugiere el disefio y
seleccién de las vias que promuevan el establecimiento de patrones.
El cerebro establece mecanismos para ser mas eficiente en los
procesos de percepcion e interpretacion. Por eso, “busca significados
a través de patrones: los detecta, los aprende y encuentra un
sentido para utilizarlos” (Campos, 2014, p. 13). De igual forma, la
activacion de los conocimientos previos es determinante en los
procesos de reconocimiento. Al momento en que se identifica
informacion conocida es mas facil que esta entre a formar parte de
una red neuronal ya existente (Arathoon, 2016) permitiendo que
sevinculen para fortalecer los esquemas mentales y para construir
conocimientos. De ahi la importancia de que los aprendices se
conviertan en expertos en identificar, organizar, priorizar y asimilar
ideasy conceptos (CAST, 2011, p. 5). Por este motivo, desde el DUA
se establecen orientaciones para que el estudiantado disponga de
varias opciones que les permitan activar sus redes de reconocimiento

para acceder e interpretar la informacion.

5.3 Principio lll: Proporcionar multiples medios de accién y
expresion (el "como" del aprendizaje)

El tercer principio se refiere al “como” del aprendizaje y supone la
activacion de las redes estratégicas (Alba, 2018, p. 26). Se establecen
tres pautas que deben estar presentes para proporcionar multiples
medios de accidn y de expresion. La primera consiste en generar

opciones para la interaccion fisica con los recursos y los materiales,
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para que cada estudiante pueda elegir el que se ajuste mejor
a sus intereses, a su desarrollo y sus capacidades. La segunda
promueve el disponer de varias alternativas para la expresiény la
comunicacion, de modo que los estudiantes seleccionen la forma
que les resulta mas eficiente para demostrar su aprendizaje. Por
Gltimo, se establece la necesidad de ofrecer diferentes vias que
potencien las funciones ejecutivas, para que el estudiantado sea
capaz de planificar, gestionar tareas, organizarse y autorregularse
(Meyer, Rose y Gordon, 2014, p. 55).

En este tercer principio se da el aprendizaje como tal, por lo que es
un momento crucial para que los estudiantes comprendan “cémo”
ocurre el aprendizaje y se transformen en aprendices expertos, es
decir personas que saben cdmo aprenden, que tienen claridad
sobre qué quieren aprender y, dentro de sus posibilidades, que
poseen la preparacion para realizar los aprendizajes cada vez con
mayor autonomia (Blanco, Sanchez y Zubillaga, 2016). Ademas,
son capaces de formular planes de aprendizaje, idean estrategias
efectivas y tacticas, organizan los recursos, monitorizan su progreso
y reconocen sus propias fortalezas y debilidades como aprendices
(CAST, 2011, p. 5).

Para desarrollar dichas habilidades y este nivel de control sobre
el aprendizaje, se debe conocer como se aprende. Los estudios
neurocientificos respaldan la diversidad de capacidades para
aprender, ya que es un proceso complejo y cambiante gracias a la
plasticidad cerebral, “cualidad intrinseca del sistema nervioso central,
que le permite modificarse en estructura y/o funcién continuamente”
(Carazo y Lopez, 2009, p. 71). Por esta razdn, es importante que
el estudiantado cuente con mdltiples opciones que le ayuden a
descubrir cdmo construyen sus conocimientos y a reconocer las

maneras mas eficientes de regular sus procesos de aprendizaje.
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Para que el estudiantado se apropie de sus aprendizajes es
indispensable el desarrollo de las funciones ejecutivas. Estas
funciones “son responsables tanto de la regulacién de la conducta
manifiesta como de la regulacion de los pensamientos, recuerdos y
afectos que promueven un funcionamiento adaptativo” (Tirapu, et al,
2012, p.91). Las funciones ejecutivas estan en el nivel superior de la
capacidad de las personasy permiten la inhibicidn, el establecimiento
de metas u objetivos a largo plazo, el control del progreso y la
realizacion de modificaciones necesarias (Alba, Sanchez, Zubillaga,
2014, p. 34) permitiendo la emisidn de respuestas diversas que
resulten eficientes para la adaptaciony la resolucién de situaciones

novedosas y complejas.

Las funciones cognitivas que corresponden al mas alto nivel dependen
de las de mas bajo nivel. Las funciones mas basicas precedeny dan
soporte a las mas complejas; por ello, no pueden ser consideradas
de forma aislada (Bausela, 2014, p. 23). Lo anterior se toma en
consideracion en el esquema del DUA que trata de potenciar la
capacidad de las funciones ejecutivas de dos modos: 1) dando
apoyos a las habilidades de bajo nivel de manera que requieran
menor procesamiento ejecutivo; y 2) apoyando las habilidades y
estrategias ejecutivas de alto nivel para que sean mas eficacesy
elaboradas. Las pautas previas tienen que ver con los apoyos de
bajo nively las funciones ejecutivas corresponden a las de mas alto
nivel (CAST, 2011, p. 26). El desarrollo de todas las funciones da como
resultado estudiantes cada vez mas auténomos y comprometidos
con su aprendizaje, que participan plenamente en sus procesos de
construccion de conocimientos, que son conscientes de como se

dan estos procesos y que aprenden a optimizarlos.

Segln Meyer, Rose y Gordon (2014, p. 15) estas destrezas se

potencian con la practica continua, el ajuste y el refinamiento:
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por eso, el DUA se centra en la experiencia de aprendizaje como
un proceso de por vida, de llegar a estar cada vez mas motivado y

de ser una persona cada vez mas conocedora y habil.

6. CONSIDERACIONES FINALES

El DUA es un marco dinamico, que se mantiene en constante
revision y mejoramiento al adoptar los hallazgos que surgen de las
investigaciones sobre el cerebroy el aprendizaje. Esto lo convierte en
un marco vigente y valido que conecta las evidencias neurocientificas
con las practicas educativas para potenciar el aprendizaje de toda
la comunidad estudiantil.

Uno de los aportes mas relevantes de la neurociencia que forma
parte del DUA es la variabilidad como una condicién humana. El
reconocimiento de la diversidad que caracteriza al estudiantado
y de las distintas formas de aprendizaje deben ser la base de la
educacion. Es por esta razon que el DUA sugiere un disefio curricular

flexible que desde el principio atienda las potenciales necesidades.

El DUA toma en consideracion los aportes de la neurociencia y
reconoce que los seres humanos, a pesar de poseer cerebros fisica,
anatdmica y quimicamente diferentes, comparten una estructura
basica. Esta particularidad explica el uso de las redes: afectivas,
estratégicas y de reconocimiento en la elaboracion de sus tres

principios.

En relacidn con el primer principio del DUA se demuestra que todas
las personas difieren en sus redes afectivas, lo que respalda la
necesidad de ofrecer variadas formas paraimplicar al estudiantado.
Incorpora contribuciones de la neurociencia como laimportancia de

la motivacidn en la construccion de conocimientos, evidenciando
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que es clave el dirigir esfuerzos para que cada individuo desarrolle

el deseo por aprendery se comprometa con su propio aprendizaje.

El segundo principio del DUA se apoya en los avances de la
neurociencia al afirmar que los seres humanos poseen distintas
redes para el reconocimiento con modos Unicos de acceder e
interpretar los estimulos. Esto demuestra laimportancia de brindar
multiples vias para presentar los conceptos o ideas. Ademas, rescata
aportes neurocientificos como el establecimiento de patronesy la
recuperacion de conocimientos previos para garantizar que todos
los miembros de la comunidad estudiantil perciban la informacién,
la consoliden con los esquemas mentales existentes y construyan

conocimientos transferibles a su cotidianidad.

Eltercer principio se basa en que cada individuo se caracteriza por
construir redes estratégicas Unicas, lo que explica la importancia
de proporcionar muchas opciones para la interaccion fisica con los
recursos, ademas de facilitar varias alternativas para la expresiony
la comunicaciény de ofrecer diferentes vias para el desarrollo de las
funciones ejecutivas. Esta tltima es un aporte de la neurociencia que
brinda las orientaciones para que cada estudiante pueda potenciar
sus habilidades y sea cada vez mas autdnomo y eficiente con sus

procesos de aprendizaje.

Finalmente, se puede afirmar que el DUA es una propuesta que
posee suficientes fundamentos neurocientificos que consolidan
su enfoque y respaldan sus principios y pautas. Esta propuesta se
orienta hacia una educacion de calidad para todas las personas,
donde cada unatenga la posibilidad de alcanzar la autorrealizacién
y pueda lograr un nivel de experticia sobre su aprendizaje para

convertirse en lo mejor que puede llegar a ser.
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Metodologia para la construccién de voces
artificiales de nifios para la inclusién educativa

Methodology for the generation of artificial

voices of children for inclusive education

Maribel Morales Rodriguez

Marvin Coto Jiménez

Resumen: La integracion de voces artificiales en dispositivos tecnolégicos es una
opcidn para favorecer la comunicacion en personas con discapacidad, ya que
permite mayores herramientas para la inclusién de esta poblacién, haciendo valer
sus derechos establecidos en la Ley 8661. En la Universidad de Costa Rica se cuenta
con el proyecto ED-3416, inscrito desde Accion Social y relacionado con tecnologias
del habla para mejorar la calidad de vida de la poblacién con discapacidad Este
proyecto apuesta por contribuir en los procesos de inclusion formulando sistemas
de comunicacién aumentativa con uso de voz artificial para nifios, a través de
la generacién de voces artificiales acordes con el género y la edad a su propia
identidad. Los avances recientes en tecnologias del habla, apoyados en sistemas que
incorporan inteligencia artificial, hacen factible la generacién de voces con sonido
mas flexibles, abriendo la posibilidad de crear voces personalizadas de acuerdo
con acentos y condiciones especificas. Uno de los mayores retos que se tiene es
la obtenci6n de datos de calidad, a partir de voces naturales de nifios para poder
emularlos con ayuda de la computadora. En este articulo se evidencia el disefio de
datosy las estrategias de interaccion con nifios para grabar sus voces de manera que
sean aprovechables para crear voces artificiales nuevas que se puedan aplicar en
sistemas de comunicacién aumentativa que promuevan el acceso de sus usuarios
a una participacion activa en sus propios procesos de aprendizaje.

Palabras clave: accidn social, discapacidad, inclusion educativa, tecnologias del habla.

Abstract: The integration of artificial voices in technological devices is an option to
favor communication in people with disabilities, since it allows greater tools for the
inclusion of this population, according to their rights established in Law 8661. In
the University of Costa Rica the project ED-3416 related to speech technologies to
improve the quality of life of the population with disabilities, registered by Accion
Social, which is committed to contributing to inclusion processes by formulating
augmentative communication systems with the use of artificial voice for children,
generating voices that adjust in gender and age to their own identity. Recent advances
in speech technologies, supported by systems that incorporate artificial intelligence,
make it possible to generate more flexible voices with sound, opening the possibility
of creating personalized voices according to specific accents and conditions. One of
the biggest challenges is obtaining quality data, from the natural voices of children,
to be able to emulate them with the help of the computer. In this paper we show the
design of data and the strategies of interaction with children, to record their voices so
that they are used to create new artificial voices that can be applied in augmentative
communication systems that promote the access of their users in their own learning
processes.

Key words: inclusive education, disabilities, social action, speech technologies
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1. INTRODUCCION

Eluso de computadorasy dispositivos tecnolégicos se ha normalizado
en la cotidianeidad de gran cantidad de personas, especialmente en
los ultimos afios. Con este incremento en el uso, las posibilidades de
aplicacion y aprovechamiento de estas tecnologias en gran cantidad
de areas se ha multiplicado, convirtiéndose en un medio de gran
interés para la comunicaciony el acceso a la informacion. Al ser el
habla la principal forma de comunicacién humana, existe un area
deinvestigacion dedicada a trasladar la capacidad de comprender
y emitir mensajes hablados a la tecnologia. Esta area es conocida

como tecnologias del habla.

Las dos principales ramas de las tecnologias del habla son el
reconocimiento de voz (analogo a la capacidad humana de escuchar
y comprender), y la sintesis de voz (analogo a la capacidad humana
de emitir mensajes hablados). Cada una de estas areas tiene subareas
de especializacion para modelar e imitar todos los complejos
procesos que realizan los sentidos y el cerebro humano (Coto y
Morales, 2020).

Existen aun muchos desafios para construir sistemas sélidos y mas
naturales que sean Utiles en sistemas de comunicacion para todas
las personas, incluidos los adultos mayores, los nifios y las personas
con discapacidad. Para el caso de los nifios, el empleo de estas
tecnologias podria ser beneficioso en varias areas de aplicacion,
incluida la seguridad y la educacion general e inclusiva (Safavi et
al., 2016, p. 1836).

Por ejemplo, en las plataformas de redes sociales que utilizan el
reconocimiento de voz, un sistema puede identificar a un nifio
seglin su voz y confirmar la identidad de la persona con la que se

esta comunicando. En educacion, un tutor virtual interactivo podria
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identificar a cada nifio en una clase y podria adaptar su contenido
a condiciones o situaciones especificas (Llanos, 2010). Ademas, el
reconocimientoy la sintesis del habla pueden ayudar al desarrollo
del habla y el lenguaje en nifios pequefios. Por lo tanto, podria
decirse que puede ayudar a los niflos a mejorar su capacidad de

comunicacion (Li 2002, p. 1).

En el 4rea de inclusidn educativa, el desarrollo de sistemas de
comunicacion aumentativa y alternativa (SAAC, por sus siglas en
inglés) representa un area de oportunidad valiosa, por medio de
la cual se puede dotar de capacidades de comunicacién verbal a
estudiantes con discapacidad que son no verbales. De hecho, las
tecnologias mas recientes permiten vislumbrar la posibilidad de
desarrollar voces personalizadas, de manera que cada usuario
cuenta con una voz Unica, como es Unica la voz de cada individuo
hablante.

A pesar de esta importancia y de las valiosas posibilidades que
permite, el desarrollo de tecnologias del habla con nifios es un
campo con bajo desarrollo en ciertos contextos, como en el caso de
Costa Rica. En especial, en cuanto al desarrollo de voces artificiales
que puedan formar parte de los SAAC en esta poblacién. Es bien
sabido que las caracteristicas del lenguaje son variables entre
los idiomas y los acentos. Por esto, es de importancia establecer
con claridad la metodologia de desarrollo de voces artificiales en
aquellos rangos de edad que representan mayores retos, como en
el caso de nifios. De esta manera, se pueden evaluar propuestas y
establecer los requerimientos de personas e insumos tecnolégicos
para llevar a la realidad la produccidn de voces artificiales de nifios

en Costa Rica.
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2. LA EDUCACION INCLUSIVA EN COSTA RICA

La inclusion actualmente es una meta por lograr en los centros
educativos, tanto publicos como privados, de Costa Rica. Esto ha
sido impulsado por el modelo social con enfoque de derechos
humanos al que se circunscribe el Estado Costarricense desde el
planteamiento de la Ley 7600 de Igualdad de Oportunidades para
las personas con discapacidad en el afio 1996. A partir de estay de
la ratificacion de la Ley 8661 Convencion de Derechos Humanos
de las personas con discapacidad en el afio 2008, se establece el
norte a seguir en cuanto al respeto de garantias para la poblacién

en condicion de discapacidad.

Asimismo, como parte de la agenda 2030 de la ONU para el
desarrollo sostenible, el Estado Costarricense “pretende visibilizar
la situacion de cinco grupos historicamente excluidos en Costa
Rica y los desafios que enfrentan, a saber: la poblacién indigena,
la poblacién afrodescendiente, la poblacién LGTBI, la poblacidn
con discapacidad y mujeres, nifias y adolescentes” (Programa de
Naciones Unidas para el Desarrollo [PNUD] - Costa Rica, 2017, p.
16). Especificamente, en relacion con los desafios que enfrenta la
poblacién con discapacidad, se refleja la urgencia de una educacion
de calidad, de caracter inclusiva e igualitaria en el marco de sus
derechos humanosy de acuerdo con las leyes y marcos mencionados

anteriormente.

Es sabido que dentro de los derechos fundamentales para que un
ser humano pueda vivir en comunidad se encuentra el acceso a
la informacion (Mathiesen, 2008), el cual debe darse en cualquier
admbito en el que se desenvuelva la persona, incluyendo el educativo.
Sin embargo, los nifios, nifias y adolescentes en condicién de

discapacidad que requieren de sistemas de comunicacién alternativos
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se enfrentan constantemente con barreras de acceso a la informacion
y ala comunicacion desde el mismo ntcleo familiary ambito social,
lo que deviene en un proceso totalmente excluyente. Como bien lo
indica Vega y del Rocio (2018) “existen muchas personas que por
su condicion de discapacidad cuentan con barreras fisioldgicas y

contextuales que las exponen a la exclusidn social” (p. 29).

Pese al hecho de que la comunicacién por medios tecnoldgicos u
otros tipos de formatos que van mas alla de la oralidad se contempla
en la legislacion anteriormente citada, esto no ha sido garantia de
que el recurso comunicativo se encuentre al servicio de los usuarios
que lo requieren. Algunas de las razones son la falta de capacitacion,
el desconocimiento acerca de dispositivos de alta tecnologia, el

costo de estos, entre otros.

Es importante considerar que las actitudes, las estrategias, los
recursos y las metodologias actuales son la base para los cambios del
mafiana. Por lo tanto, esimperativo un cambio actitudinal inmediato
ante el uso de la tecnologia por parte de los profesionales que trabajan
en el drea de la discapacidad. Es preciso lograr la construccién
de espacios escolares mas justos y equitativos para lograr un
cambio en la vision de los apoyos que se ofrecen actualmente en

las instituciones educativas a las personas con discapacidad.

Ante esta realidad, surge el proyecto llamado “Tecnologias del habla
para mejorar la calidad de vida de la poblacién con discapacidad”,
inscrito en la Universidad de Costa Rica por medio de la Vicerrectoria
de Accidn Social. Este apuesta a contribuir en los procesos de inclusion
formulando sistemas de comunicacién aumentativa con uso de voz
artificial para nifos. Si bien es cierto que existen dispositivos en
el mercado que cuentan con voz artificial, la gran mayoria hacen

uso de voces de adultos, y los que tienen voces de nifios son de un
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costo econdmico alto. Por otra parte, las caracteristicas de las voces
no siempre presentan coincidencias con género, edad o identidad
del pais de los usuarios. Para el uso de los sistemas comerciales, es
comun el requerimiento de un proceso de entrenamiento, el cual

pocos profesionales han recibido en el pais.

El proyecto ED-3416, “Tecnologias del habla para mejorar la calidad
devida de la poblacién con discapacidad”, inscrito desde la Escuela
de Ingenieria Eléctrica, busca generar voces artificiales que se
ajusten en género y edad a la propia identidad de los nifios y
nifias que asi lo requieran. Para ello, se ha conformado un equipo
transdisciplinario de profesionales en areas tan distintas como
complementarias para los fines de la investigacion. Se cuenta, por
ejemplo, con un ingeniero electricista especialista en tecnologias
del habla, una terapeuta fisica especialista en primera infancia, una
orientadora especialista en familia y dos docentes de ensefianza
especial especialistas en derechos humanos, comunicacién y
neurociencia. El equipo se presenta con el objetivo de ampliar la
vision a un modelo integral que concibe al individuo como un todo
y respeta no solo sus particularidades sino también la globalidad

del acceso al entorno social en igualdad de oportunidades.

En el entorno escolar, se pretende que toda la comunidad educativa
pueda tener el mismo derecho de acceso a la informaciény a la
comunicacion, por lo que el uso de un SAAC no solo ofrece al usuario
el ejercicio de su derecho a comunicarse, sino que también provee a
sus compafieros de aula y docentes ese mismo derecho en relacion

con el estudiante con discapacidad.

Pero la educacion inclusiva no se basa Gnicamente en la atencidn
de la poblacion con discapacidad, sino que busca que este enfoque,

dentro de las escuelas, esté fundamentado en el acceso a una
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educacion de calidad para todos y todas. Tal y como lo menciona
Arnaiz (1996, p. 3), “la atencidn a la diversidad no es solamente
atencién a los alumnos con necesidades educativas especiales,
sino a todos los alumnos escolarizados en un centro educativo”.
Por ello, dicho enfoque ha obligado a las escuelas a modificar sus
practicas educativas con el fin de brindarigualdad de oportunidades
y equidad a todo el estudiantado, independientemente de si presenta
alguna condicidn de discapacidad, respetando los diferentes estilos

y ritmos de aprendizaje y ofertando una ensefianza individualizada.

3. PROCEDIMIENTO GENERAL DE CREACION
DE VOCES ARTIFICIALES

El objetivo técnico de crear una voz artificial se puede establecer
como el convertir un texto cualquiera en una sefial de sonido que
sea indistinguible del habla humana (Coto-Jiménez y Goddard-
Close 20164, p. 2). El procedimiento requerido para llevarla a cabo
puede dividirse en dos etapas: la primera se trata de convertir un
texto dentro de un dispositivo (como un mensaje, una instruccion o
respuesta) en una especificacion lingtiistica, y el segundo convertir
esta especificacién en la sefial de audio (Zen et al., 2009, p. 3). La
especificacion lingiistica realiza la transcripcion fonética del texto y
la especificacion de la pronunciacion de los fonemas. La conversion
en sefial de audio debe considerar varios parametros, como el tono,

la amplitud y la duracién (Coto-Jiménez y Goddard-Close 2016b).

Estos procedimientos son necesarios cuando se desea que un SAAC
pueda emitir mensajes arbitrarios a solicitud del usuario. Cuando
en una aplicacion se tiene solamente una cantidad limitada de
palabras o posibilidades, lasimplementaciones pueden realizarse

con frases pregrabadas. En un entorno educativo, dado que se
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trata de un proceso de aprendizaje y en un contexto de interaccion
general, no es posible pensar en pregrabar todos los mensajes que
un usuario vaya a utilizar. En estos casos es indispensable realizar
sintesis de voz para que el estudiante pueda expresar de forma

verbal lo que desee comunicar.

Desde la década de 1990, el método dominante para realizar sintesis
devoz hasido laseleccidon de unidades, en el cual se toman segmentos
de audio de longitud variable de una base de datos adecuadamente
etiquetada y se unen para conformar nuevas frases. Este método
tiene requerimientos considerables en cuanto a cantidad de datos
almacenados y procesamientos necesarios (Rabiner 2007, p. 20).
Para esto se siguen tres etapas (Hunt y Black 1996, p. 373):

1. Grabar en lenguaje natural habla suficiente, de manera que
se abarquen todos los sonidos y las combinaciones (a nivel
de difonos).

2. Segmentar o etiquetar las unidades obtenidas en las
grabaciones.

3. Seleccionar las unidades mas apropiadas al generar nuevas
frases.

Los tres problemas principales que se encuentran al elaborar un

sintetizador concatenativo son

1. Ladistorsion producida por las discontinuidades en los
puntos de concatenacidn.

2. Altos requerimientos de memoria.

3. Larecoleccidny etiquetado de datos requiere gran cantidad
de tiempo
(Gonzalvo et al., 2007, p. 7; Zen et al., 2007, p. 294).
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Por ejemplo, para producir una voz de calidad como la generada
en los dispositivos mas actuales, se requieren decenas de horas
de grabacion. Esta debe realizarse en condiciones controladas de
ruido, como en estudios de grabacion, y con locutores o actores
profesionales que logren homogeneidad en la emision de frases
alo largo del tiempo. De esta manera, cuando se tomen y se unan
fragmentos de esas grabaciones, el resultado seguira siendo natural
y con transiciones suaves entre los sonidos. Cada frase grabada debe
ser analizada con cuidado para establecer su conveniencia dentro
de la expresion que se desee dar a la voz, por ejemplo a través de
la observacion de distintas representaciones de la misma dentro
de la computadora, como los oscilogramas y espectrogramas que
se muestran en la Figura 1. El oscilograma sirve para comparar la
intensidad del sonido a lo largo del tiempo. Aqui se pueden observar
patrones como tartamudeo, silencios entre palabras y duracién
general de la emision. En el espectrograma se observa la intensidad
de diferentes frecuencias (como tonos agudos o graves) y se pueden
comparar con otros para identificar y establecer similitudes o

diferencias (Mascorro y Torres, 2013, pag. 15).
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Figura 1. Dos representaciones de la sefial de habla:
Oscilograma (parte superior) y espectrograma (parte inferior).
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Fuente: Elaboracién propia a partir del programa Praat.

Como puede observarse, con ambas se puede mostrar la presencia
de un sonido (voz) que baja en intensidad hacia el final de la
pronunciacion. En la primera se observa una reduccion de la amplitud,
mientras que en la segunda se observa con una disminucién de

los tonos de gris.

Si bien este método de producir voz artificial concatenando unidades
logra resultados de calidad, el insumo requerido y la cantidad de
almacenamiento hizo que diversos grupos de investigadores a lo
largo del mundo buscaran nuevas formas de producirla. Asi, a partir
de la década del afio 2000, surge el método de sintesis estadistica
paramétrica de voz, el cual esta basado en modelos matematicos

del habla en lugar de grabaciones preexistentes.

Este nuevo método contempla los siguientes pasos, seglin Zen
(2009, p. 1142):
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1. Grabar en lenguaje natural habla suficiente, de manera
que se abarquen todos los sonidos del lenguaje o acento
particular.

2. Extraer representaciones matematicas de los sonidos.

3. Segmentar o etiquetar las unidades obtenidas en las
grabacionesy hacer una correspondencia entre las
representaciones matematicas y las linguisticas.

4. Al pronunciar una nueva frase, buscar entre los modelos
matematicos aquellos que mejor representen los sonidos que

se deseen emitir.

Como se puede observar, el proceso es un poco mas complejo
que elindicado para concatenacion de unidades. Sin embargo, las

nuevas ventajas que se pueden obtener son:

1. Un menor espacio de almacenamiento requerido.
2. Menor cantidad de grabaciones necesarias para producir una voz.
Mayor flexibilidad al operar sobre modelos matematicos en

lugar de grabaciones reales.

Apesar de los menores requerimientos, la cantidad de grabaciones
necesarias para producir una voz de calidad son del orden de horas.
En la Tabla 1 se muestran algunas referencias representativas
para distintos idiomas. Estas seran de importancia para mostrar
los retos que representa generar datos Utiles para producir voces

artificiales de nifios.

En la segunda mitad de la década del 2000, surgen nuevas
posibilidades para mejorar la calidad de las voces generadas con
esta nueva técnica. Estas parten del hecho de que los modelos
matematicos que representan unavoz en particular pueden requerir

solo pequefias modificaciones para que suene como la de una
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persona distinta. Esta nueva posibilidad fue llamada sintesis de voz
por adaptacion (Yamagishi et al., 2009). En la Figura 2 seilustra esta
posibilidad. El modelo promedio se refiere al conjunto generado por
medio de grabaciones de calidad, mientras que el modelo objetivo

es aquel del cual se cuenta con pocos datos.

Figura 2: llustracidn del procedimiento de sintesis de voz por

adaptacidn

g - _ Maodelo objetivo
=

- .

Fuente: Elaboracién propia

Por ejemplo, esta nueva posibilidad permite generar voces de nifios,
de los cuales es muy dificil generar una cantidad de grabaciones con
las caracteristicas deseadas, tales como las longitudes mostradas
en la Tabla 1.
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Tabla 1: Tiempo de grabacién utilizado para generar

voces artificiales en distintos idiomas

Afio [Ildioma | Cantidad de datos

2002 |Inglés |1 hora(Tokuda etal.,2002)

2006 | Croata | 1hora25minutos (Ipsicy Martincic-Ipsic,2006)
2007 | Aleman | 3 horas (Krstulovié et al., 2007)

2008 | Griego | 1horay media (Karabetsos, 2008)

2008 | Catalan | 1 hora (Bonafonte et al., 2008)

2010 | Checo |5 horas (Hanzli¢ek, 2010)

2013 | Tamil 5 horas (Boothalingam et al., 2013)

Fuente: elaboracién propia

Ahora, con un conjunto mucho menor de datos (atn no especificado
en las referencias, por lo que requiere intensa experimentacion),
emerge la posibilidad de generar un modelo objetivo a partir de
pocas grabaciones de nifios, asi como de generar uno de calidad
a partir del modelo promedio (Coto-Jiménez y Goddard-Close
2016c¢, p. 418).

Por lo anterior, es también necesario partir de grabaciones de
voces reales de nifios. Y dado que es deseable dotar a cada usuario
potencial de voces artificiales en SAAC de una voz personalizada,
también es deseable en este contexto generar una gran cantidad
de grabaciones de voces de nifios y nifias. De manera que aunque
la posibilidad tecnolégica ha emergido, la generacién de datos de
voces de menores de edad como primer paso ya presenta retos
considerables.
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4, ESTABLECIMIENTO DE UN CORPUS LINGUISTICO
PARA NINOS COSTARRICENSES

Uno de los mayores retos en tecnologias del habla, y especificamente
en la creacidon de voces artificiales de nifios, es la obtencion de
audios de calidad con los cuales se puedan aplicar los sistemas
y algoritmos disponibles para generarlas. Si bien la técnica de
adaptacién requiere poca cantidad de grabaciones, las que se
obtengan deben tener ciertas condiciones minimas, como claridad

en los sonidos, diccion adecuada y libre de ruidos.

Con el fin de proporcionar estos insumos para la base de datos de
vozinfantil, se decidio realizar una primera sesion de grabacion con
nifias y nifios, en un estudio profesional. Por otra parte, la seleccion
de palabras o frases que los y las menores participantes podrian
generar, asi como la estrategia de interaccidn para obtener las
grabaciones, fueron consideraciones primordiales y de un previo
disefio cuidadoso. La sesion se realizd en el mes de enero de 2019
y contd con la participacion de 5 menores de edad entre los 6y los
12 afios. El género, edad y lugar de procedencia de la poblacién
infantil participante se describen en la Tabla 2.

Tabla 2: Caracteristicas de las personas menores

participantes en la sesidn de grabacion

Género Edad Procedencia
Masculino 6 afos San José
Femenino 8 afnos Alajuela
Femenino 8 afios San José
Masculino 11 afios San José
Femenino 12 afos Alajuela

Fuente: elaboracién propia
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La sesion fue realizada en el estudio de grabacion de la Escuela
de Ciencias de la Comunicacién Colectiva y se conté con el
consentimiento informado de los padres de las nifias y nifios
participantes. Para el disefio de la base de datos se desarroll
una estrategia de interaccion con las nifias y nifios participantes
en donde se utiliz6 el juego imaginativo, la conversacién sobre
temas de interés y el uso de instrumentos formales y no formales
propios de la valoracién del lenguaje oral. Por ejemplo, dentro de
las valoraciones no formales se incluyd la lectura, la repeticidn
de palabras, la terminacidn de historias, entre otros, y el test de
articulacién como valoracion formal. La funcién original de estos
instrumentos es la de evaluar la articulacién de cada fonema, la
construccion de oraciones o la agrupacion de categorias semanticas
segun la prueba usada, teniendo en esta ocasion el claro objetivo
de recolectar las muestras de voz, en lugar de una identificacion

de los componentes del lenguaje oral anteriormente citados.

Inicialmente, se utilizd un test denominado Test de Articulacion
(Morales, 2016, pp. 59-66), el cual contempla la emisidn de los
sonidos iniciales, medios y finales de los fonemas del alfabeto en
espafiol. Posteriormente, se realiz6 la grabacion de palabras por
grupos semanticos con el propdsito de contar con un banco de
informacion por categorias de alto uso en el lenguaje infantil, tanto
en actividades de vida diaria como dentro del curriculo escolar
propio de niveles iniciales (colores, animales, alimentos) con el
propdsito de generar en un futuro préximo voces artificiales para
nifos de dicho nivel educativo, y posteriormente ir evolucionando

en curriculos propios de niveles escolares y colegiales.

Se grabaron también palabras que contemplaran dichas categorias
semanticas en singular y plural y finalmente la construccion de

oraciones seglin temas de interés de las personas participantes,
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con el fin de generar bancos relacionados a temas de alto agrado
que por ende cuentan con impacto emocional y permite registrar
las inflexiones en la voz. Dentro de estos temas libres se recolectd
informacion sobre mitologia, en especial hadas y ninfas; Pokémon;

animales, en especial perros; y viajes o paseos.

Dentro de las estrategias usadas para la toma de las muestras
de voz en la interaccion con las personas menores de edad, es
importante considerar que se requiere de conocimiento en el
area de desarrollo infantil, no solo por la forma en que es propicio
relacionarse con las personas participantes, sino también porque se
debe tener conocimiento de los aspectos de percepcidn y atencion,
ya que por ejemplo el tiempo de atencidon sostenida de un nifio de
6 afios dista mucho del que puede presentar un nifio de 12 afios,
entendiendo que “la atencion sostenida es a la que tradicionalmente
nos referimos cuando decimos que estamos <<concentrados>>,
permite que la activacion de los circuitos dirigidos hacia uno o
varios estimulos, se mantenga durante un periodo de tiempo que
permita su procesamiento adecuado” (Carazo, 2009, p. 60). Esta
atencién puede ir aumentando en tiempo de permanencia en un
estimulo por un mayor lapso, conforme el individuo avanza en su
neurodesarrollo y ademas se encuentra en estrecha relacién con
elimpacto que ese estimulo tenga a nivel perceptual y emocional.
De esta manera, se pueden aprovechar al maximo los insumos que

se necesite recopilar.

Algunas de las estrategias con las que se trabajaron fueron el uso
de material con contraste visual, el juego y competencias para la
pronunciacion de palabras, alternar la recoleccion de datos con
espacios de interaccidn no formal o descansos, asi como el uso de
reforzamiento positivo de caracter verbal. La principal razén de esta

forma de interaccidn con la poblacién participante se fundamenta
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en el hecho anteriormente sefialado sobre la importancia de un
estimulo que logre captar la atenciéon mediante sus caracteristicas
perceptuales que permiten, como bien indica Ellis (2011, p. 217), el
almacenaje necesario de la informacién en la memoria de trabajo.
Estas caracteristicas de los estimulos responden al tamafio, la
intensidad, la novedad, la incongruencia, laemociény el significado
personal de la tarea, asi como al material al que se expone, en este
caso a las nifias y nifios participantes. En la Figura 3 se ilustra el
proceso de interaccidn durante las grabaciones, utilizando imagenes

de frutas y diversos equipos para registrar el habla.

Figura 3: Interaccion con un nifio durante el proceso
de grabacion, utilizando imagenes que son sefialadas

para obtener la pronunciacion de cada palabra

Fuente: elaboracién propia

Previo a la integracion de las grabaciones a los sistemas de generacion
de habla artificial se requiere un proceso de edicion detallado para

separar, de la totalidad de grabaciones, aquellos fragmentos de

442



habla que resulten Utiles. Para esto, se requiere la escucha atenta

y seleccién manual utilizando un programa de edicion de audio.

Unavez finalizado este proceso se cuenta, entonces, con el primer
elemento de la cadena de requerimientos para generar el habla. En
etapas posteriores debe contarse con informacion complementaria
que utilice la totalidad de fonemas de nuestro idioma, grabadas en
condiciones de calidad por personas adultas. De esta manera, se
hace posible aplicar los sistemas de sintesis de voz por adaptacion

para la pronunciacién y la prosodia particular de Costa Rica.

Dado que se trata de una innovacion tecnoldgica realizada en el
pais, es posible que en los procesos subsecuentes se requiera
desarrollar herramientas de analisis, de experimentacion y de

evaluacion propias.

5. APLICACIONES POTENCIALES

Eluso del recurso obtenido en las grabaciones de voces infantiles
costarricenses pretende potencializar sistemas de comunicacion
aumentativos y alternativos de costo accesible implementados
en una variedad de dispositivos de facil manejo para los usuarios,
sus familiasy el personal docente, asi como para los profesionales
de los servicios de apoyo que interacttan con el estudiantado en

condicién de discapacidad.
Entre los posibles usos de este banco de datos de voces infantiles

se encuentran muchas posibilidades de aplicacidn, a saber:

1. Procesamiento de las sefiales del habla para la creacién de voces
que sean Unicas y personalizadas y que, con investigaciones

posteriores, puedan llegar incluso a evolucionar con el estudiante.
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Esto lo consideramos como hipoétesis a confirmar, la cual puede
llegar a afectar positivamente el desarrollo emocional de un
usuario infantil al cual como a sus pares etarios le va cambiando
la voz mientras crece.

2. Dispositivos como sistemas de comunicacidn iniciales. En
estos, la persona usuaria puede comenzar a indicar gustos y
preferencias, emociones, frases cortas y por supuesto oraciones
en una evolucién similar a la que tiene el desarrollo del lenguaje
oral. Es decir, se brinda la posibilidad de crear dispositivos con
voz artificial infantil para las diversas etapas del desarrollo con
patrones vocales propios de la etapa y con las caracteristicas
esperadas en cuanto al tipo de aproximacidon comunicativa
oral segun la edad.

3. Implementacidn en aplicaciones de aprendizaje de lenguaje y
comunicacion, semejantes a las disponibles en la actualidad,
pero con voces personalizadas y de acuerdo con la edad del
estudiante. Esto puede aplicar tanto a comunicacidn por medio
de pictogramas, como aprendizaje de silabas y otros elementos

del lenguaje.

6. REFLEXIONES FINALES

Se ha presentado una vision general sobre los elementos, tanto
tedricos como practicos, para la creacion de unavoz artificial infantil
y su contextualizacion con la primera experiencia de recoleccidn
de voces costarricenses para este fin. El banco o corpus lingiistico
es un primer e importante paso para dotar mediante un sistema
de comunicacidn aumentativa y alternativa al estudiantado en
condicion de discapacidad de un medio de acceso inclusivo a su

propio entorno.
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Dado que el proceso requiere una gran cantidad de informacion,
también es necesario contar con suficientes datos de otras voces
que sean coincidentes con la de las personas menores de edad
en idioma y cercanas en su acento. Se trata aqui de novedades
tecnoldgicas que han abierto las puertas para generar voces infantiles

en contextos especificos.

Estas voces pueden ser Unicas o personalizadas, y abren la puerta
del acceso y la inclusién desde la misma interaccidn social en
la familia, pasando por el proceso de aprendizaje del curriculo
educativo que les corresponde seglin su edad y caracteristicas y
ampliando su impacto al acceso e informacion de la sociedad a la
que pertenece. Desde la comunidad universitaria, a través de la
investigacion, el desarrollo tecnolégico y trabajo transdisciplinar
se puedeincidiren el sistema social donde se construyan espacios

justos e inclusivos para todos los ciudadanos.
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Vivencias de la(s) maternidad(es) en mujeres con hijas o hijos
diagnosticados con Trastorno por Espectro Autista (TEA):

experiencias en entornos educativos y educacién inclusiva

Women’s narratives regarding motherhood with
a child diagnosed with Autism Spectrum Disorder

(ASD): school contexts and inclusive education

Vanessa Angulo-Sandoval

Daniela Solis-Rodriguez

Resumen: Los modelos de educacién inclusiva buscan construir espacios escolares
mas justos y equitativos; sin embargo, se requiere ir mas alla de acciones dirigidas
Unicamente al estudiantado y ampliar la vision a quienes lo rodean, especialmente
sus familias. La investigacion titulada “Vivencias de la(s) maternidad(es) en mujeres
con hijas o hijos diagnosticados con Trastorno por Espectro Autista (TEA)” se realizd
a partir de cinco estudios de caso, como parte de la tesis de licenciatura en psicologia
de las autoras y estuvo inscrita en el Instituto de Investigacion en Educacion (INIE)
de la Universidad de Costa Rica. La misma tuvo un enfoque metodolégico cualitativo
y un alcance descriptivo. A partir de entrevistas a profundidad, recopilacion de
documentos personales, sesiones de observacion y una sesion grupal, se recopilaron,
entre otras, experiencias referentes al sistema educativo. Entre otros resultados,
se encontro que sus maternidades se ven trastocadas por el diagndstico y que un
acompafiamiento adecuado desde diferentes ambitos puede conllevar mayor
bienestar para las mujeres que vivencian estas maternidades y sus hijas e hijos.
Asimismo, se destaca en sus relatos que cuando el personal profesional muestra
capacitacion adecuaday comunicacién constante escuela-hogar, las mujeres madres
experimentan menos angustiay mayor confianza en el sistema educativo. Se plantea
que lainclusion educativa tiene un potencial expansivo de impacto social, cuando
se toman en consideracién entornos mas alla del aula. Este potencial expansivo
podria ser significativo, especialmente en las mujeres madres y sus posibilidades
de desarrollo, personal, profesional y, por ende, econémico, es decir, en amplios
ambitos de su vida en general.

Palabras clave: maternidad, feminidad, trastorno por espectro autista, educacion
inclusiva, estudios de caso

Abstract: Inclusive education models intend to build more fair and equitable school
contexts where actions taken go beyond students’ population, considering those
who surround them, especially their families. The study “Motherhood Experiences
in Women with a child with a diagnosis of Autism Spectrum Disorder (ASD)” resulted
from five case studies as part of the authors’ final graduation project for Psychology
Degree and was elaborated in the Instituto de Investigacion en Educacion (INIE),
which is the Educational Investigation Institute, at Universidad de Costa Rica. This
investigation is a qualitative methodological approach with a descriptive strategy.
From the in -depth interviews, gathering of personal documents, observation sessions
and a group session, different experiences were obtained, among these, experiences
regarding the educational system. Other results stated that maternities are affected by
the diagnosis and with adequate companionship, from different fields and domains,
can lead to greater wellness for women who go through motherhoods under these
circumstances. Also it appeared on her narratives that when professionals shows
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adequate qualification and constant school-home communication, mothers experience
less distress and greater trust in educational system. In addition, inclusive education has
an expansive potential of generating social impact when contexts beyond classrooms
are taken into consideration. This impact could result very important especially for
these women and mothers in terms of opportunities for development and growth in
personal, professional y economic matters, in other words, in her complete well-being.

Key words: motherhood, femininity, autism spectrum disorder, inclusive education,
qualitative case studies
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1. INTRODUCCION

Lainvestigacion “Vivencias de la(s) maternidad(es) en mujeres con
hijas o hijos diagnosticados con Trastorno por Espectro Autista
(TEA)” que se presenta, tuvo la finalidad de analizar la tematica
de la maternidad y cdmo es vivida por mujeres con hijas o hijos
diagnosticados con trastorno por espectro autista (TEA). Elinterés
investigativo surgio a partir de la interrogante por la feminidad y

sus implicaciones en la vida diaria.

Este estudio se realizd en Costa Rica durante un periodo de dos afios
a partir de los relatos de cinco mujeres con una edad promedio de
34.8 afios, quienes en su mayoria han accedido a estudios de nivel
superior (excepto una, que cuenta con secundaria incompleta), todas
son costarricenses y residen en las provincias de Limén, Heredia,
Cartago y San José. El promedio de edad de sus hijas e hijos es de
4.7 afios y se trata de una nifia y cuatro nifios. La investigacion se
inscribe en el Instituto de Investigacién en Educacion (INIE) de la
Universidad de Costa Rica (UCR) después de resultar electas como

ganadoras de la Beca de Fondos Concursables de dicho centro.

Como paso previo, inherente a toda investigacion, se realizd
una busqueda bibliografica minuciosa de antecedentes, tanto
internacionales como nacionales, respecto a tematicas enfocadas
en lafeminidady la maternidad en relacidn con con el TEA, tal como
maternidad en condiciones no esperadas, maternidad y “autismo”,

maternidady redes de apoyo, vivencias de la maternidad, entre otras.

Araiz de lo investigado, quedé en evidencia la falta de indagacién
sobre las experiencias vividas por las mujeres que son madres de una
hija o hijo diagnosticado con TEA, lo cual llevé al interés por indagar
con respecto a las vivencias de la(s) maternidad(es) en dichos casos,

puesto que al parecer no existe suficiente conocimiento en torno
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alatematica en cuestion. Se espera que este analisis investigativo
genere aportes a las diferentes profesiones en sus multiples formas

de abordaje con esta poblacion especifica.

En relacion con el referente tedrico de donde parte la investigacion,
es importante destacar que el patriarcado se posiciona como un
concepto central. Este “se caracteriza fundamentalmente por
la subordinacidn de la mujer ante el hombre. Se supone el sexo
masculino como superior al femeninoy se establecen diferencias de
roles a partir de las diferencias bioldgicas” (Ortiz, 2015, p. 20). En dicho
contexto, la maternidad resulta un aspecto clave a considerar, ya que,
desde nifias, lafeminidad hegemodnica se asocia a la reproduccion,
crianza y cuido. En aras del cumplimiento del ideal de la “buena
madre”, los silencios, represiones y sacrificios suelen estar presentes,
justificando y aceptando sin discutir ni cuestionar ese rol que les
ha sido impuesto. Siendo asi, las vivencias de la(s) maternidad(es)
traen consigo atribuciones sociales que resultan normativas y poco

cuestionadas, por lo que requieren una mayor exploracion.

En esta linea, con la presente investigacion se pretendi6 conocer las
vivencias de estas mujeres madres de hijas o hijos en condiciones
no esperadas; en este caso especifico, diagnosticados con TEA. Otro
propdsito fue poner en tela de discusion la maternidad desde la
feminidad hegemdnica y las implicaciones que esta puede tener

en la vida de las participantes.

La condicion de TEA hace referencia a un “trastorno del desarrollo
complejo que afecta a las habilidades y competencias cognitivas,
emocionalesy sociales, con etiologia maltiple y de variada gravedad”
(Milla y Mulas, 2009, p. S47). Este tiende a caracterizarse por
“deficiencias cualitativas en lainteraccidn social y en la comunicacion,

comportamientos con patrones repetitivos y estereotipados, y un
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repertorio restrictivo de interés y actividades” (p. S47). En nuestro
pais el abordaje que se ha dado del TEA esta tipicamente enfocado
en el trabajo con las personas que tienen este diagndstico, desde
diversos ambitos como el médico, el campo de la educacidn especial
con enfoque rehabilitativo y asistencialista, terapia ocupacional,
terapia de lenguaje, psicologia, entre otros. Fue de interés para este
estudio conocer al respecto de las necesidades de estas mujeres
madres, siendo un primer paso en esta direccion el comprendery

describir algunas de sus vivencias.

Es importante denotar que se consideran las vivencias de la(s)
maternidad(es) desde su singularidad; es decir, rescatando la
historia de cada quien y su vivencia subjetiva. Por lo tanto, se
reconocen la(s) maternidad(es) en su diversidad: de ahi que el uso

de los paréntesis en la escritura, lo destaque.

Finalmente, se opto por plantear una investigacion feminista desde
la psicologia, implicando considerar la presencia ineludible de
la estructura patriarcal en la configuracion de las asignaciones
sociales especificas hacia los géneros, y en este caso hacia las
mujeres y su rol de madres. Como bien explica Gonzalez (2013), la
relacidn entre el feminismo'y la psicologia desde su aspecto politico
se constituye como “eje principal de analisis de las estructuras
opresivas, el reconocimiento de los derechos humanos como eje
ético, la perspectiva de géneroy el analisis critico del androcentrismo,
la apropiacién-autonomia del cuerpo en la lucha contra el poder”
(p. 507).

2. REFERENTES TEORICOS

Es fundamental aclarar que a pesar de que en este apartado el
centro de atencidn no esta en la teoria feminista, esta si formé un

eje transversal por el que se transitd a lo largo de la investigacion,
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puesto que el feminismo se articula a partir de dos elementos: la
teoriay la practica politica. Ambos componentes le cuestionan y
transforman continuamente, enriqueciendo su produccidny accionar.
Gonzalez (2010) establece que la teoria alude a “la vision de mundo,
ética y procedimientos”, mientras que la practica “contempla una
visién de sociedad que la lleva a propiciar la accidn politica para

superar el patriarcado” (p. 117).

En términos generales, se desarrolla la construccion del concepto
de la maternidad desde distintas Opticas (social, histdrica, politica)
y posteriormente se hace un repaso por el devenir histérico del
concepto de TEAy sus principales caracteristicas. Finalmente, se

esbozan conceptos basicos sobre la inclusividad en la educacion.

2.1 Ser mujer... ;Ser madre?

La maternidad tiene un componente biolégico que necesariamente
remite a las capacidades especificas de la anatomia y fisiologia; es
decir, respecto a su aparato reproductor, enfocado en funciones
como el embarazo, el parto y la lactancia (Martinez, 1992). Sin
embargo, la vivencia de la misma trasciende el plano bioldgico
y esta influenciada en gran medida por un correlato social que
determina muchas de las actitudes, pensamientos y acciones que

se ejercen en los distintos ambitos en los que las mujeres circulan.

El patriarcado no sélo asigna lugares a los individuos y colectividades
en la jerarquia social (con todo lo que ello implica), sino también
“consideralas estructuras de podery la violencia para mantenerlo”
(Gonzaélez, 2010). Implica violencia en tanto se imponen acciones,
sentires y formas de pensamiento, limitando la libertad de ser de

cada individuo.
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Siguiendo a Fernandez (1994) y Martinez (1992), devenir madre,
va mas alla del hecho biolégico de tener una hija o hijo, tiene
que ver con el imaginario social que se ha creado alrededor de la
maternidad como esencia de lo femenino. Esta esencia se convierte
en el punto medular y sustentador del ser mujer, siendo que, en
palabras de Fernandez (1994, p. 176), “quien no es madre, no es”,
frase determinista y reduccionista que ilustra la vivencia de la

feminidad desde un solo lugar inamovible.

Este imaginario social refiere a “la produccion y reproduccion
de un universo de significaciones imaginarias constitutivas de lo
femeninoy lo masculino moderno que forman parte no solo de los
valores de la sociedad sino también de la subjetividad de hombres
y mujeres” (Fernandez, 1994, p. 162).

De esta forma, el imaginario se interioriza de manera constitutiva en
el ser persona, y se hace presente, ya sea conscientemente o no, en
la experiencia cotidiana de cada quien, con lo cual, ademas, resulta
validada por el mismo entorno social. Asimismo, este imaginario
produce mitos que “regulan, organizan, estipulan, y no sélo prohiben,
en el obrar de los individuos” (Fernandez, 1994, p. 163).

Cuando se habla del mito de la maternidad, se toman algunos pilares
constituyentes, planteados por Fernandez (1994) y desarrollados
asimismo por Valladares (1997). Dichas construcciones van
moldeando la subjetividad de las mujeres. Estos pilares son, a
saber: lailusion de la naturalidad, la atemporalidad y el pilar de “a
menos hijas o hijos, mas mito”. La ilusién de naturalidad refiere a
la concepcion de la existencia del instinto materno y elimaginario
natural de que la mujer sea madre, dando la idea de que un hecho
cultural es algo natural, cuando en realidad el hecho de que se cuente

con estructuras bioldgicas que permitan la reproduccion no significa
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que la determine. La ilusién de la atemporalidad corresponde a
la inscripcion de la maternidad a lo largo de la historia como un
hecho invariable, constante, que “siempre fue asi y siempre sera
asi” (Fernandez, 1994, p. 172; Valladares, 1997, p. 71). Finalmente,
cuando se habla de que “a menos hijas o hijos, mas mito”, se hace
referencia a que, a pesar de que las mujeres ya no tienen igual
cantidad de progenie que en otras épocas historicas en las que
se dedicaba toda la vida a la procreacion, ahora se dedica toda su
vida a la tarea de crianza y cuidado, porque “al tener menos hijos,
y siendo su maternidad, su misién, se concentra en esos pocos
hijos su dedicacion - su vida - por los hijos, que se realice (;?) al

sacrificarlo todo por ellos” (Fernandez, 1994, p. 177).

Aunado a lo anterior, se desencadenan una serie de fenémenosy
discursos que a) exaltan las virtudes de la madre y b) presentan
una agudizacion de patologias hacia sus hijas o hijos (por ejemplo,
sobreproteccion) y hacia si mismas (por ejemplo, depresiones y
nerviosismo) (Fernandez, 1994; Valladares, 1997). Como ya se ha
mencionado, todo este entramado de complejas producciones
sociales tiene una repercusion en la subjetividad de las mujeres.
Tomando en cuenta todo lo dicho hasta el momento, se puede
decir que “en tanto se producian sujetos, la mujer se producia a
si misma, creando con la maternidad la base de su subjetividad”
(Valladares, 1997, p. 18). De esta forma, “la importancia de la
reproduccién como objetivo de vida impuesto, no le permite a la
mujer visualizarse como un sujeto con un proyecto de vida que no
incluya necesariamente el ser madre” (De Simoney Saavedra, 1992,
p.43). Se sittia a la maternidad “como el objetivo privilegiado en la
vida de las mujeres, invisibilizando otros aspectos de su vida sexual
y distintas posibilidades de sublimacion” (Martinez, 1992, p. 204).
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2.2 Evolucién de un concepto: del autismo al trastorno por
espectro autista (TEA)

Ya desde los siglos XVIIl y XIX se encuentran reportes de nifias y nifios
que probablemente eran “autistas” (Palusny, 1991); sin embargo, fue
Kanner (1943) quien realizé investigaciones con infantes y empled
este término para explicar sus dificultades al relacionarse con el
entorno. Asi, este aislamiento, de caracter autoimpuesto, generé
que el “sindrome” fuera llamado “autismo de la infancia temprana”
y se le considerara una categoria diagnostica; posteriormente, la
concepcion del autismo como una condicién innata, propuesta por
Kanner (1943) dejé de ser consideraday fue replanteada por Mahler
etal. (1977) y Tustin (1977) desde una corriente psicoanalitica, como

una fijacion de las primeras etapas del desarrollo del o la bebé.

Desde el punto de vista médico, el TEA se ha trabajado basicamente
bajo criterios diagndsticos. Su abordaje ha tenido una evolucién:
inicialmente se le incluyd dentro de los trastornos generalizados del
desarrollo DSM-IV-TR (APA, 2002) y mas recientemente, denominado
Trastorno por Espectro Autista (TEA) en el DSM-V (APA, 2013).
Cuando se hace referencia a un espectro, se refleja “la diversidad
y severidad de un grupo heterogéneo de sintomas asociados y
con una sintomatologia nuclear” (Lopez y Rivas, 2014, pp. 15-16).
Especificamente, el TEA se caracteriza por expresarse dentro de los
primeros afios de vida, “antes de los 3 afios de edad por retraso o
funcionamiento anormal en por lo menos una (aunque de manera
frecuente varias) de las siguientes areas: interaccion social, lenguaje
tal como se utiliza en la comunicacion social o juego simbdlico o

imaginativo” (Lopez y Rivas, 2014, p. 17).

Una de las caracteristicas de lo referido en el DSM-V (APA, 2013), es
que seincluye la especificacién de un nivel de gravedad para el TEA.

Este se valora de forma integral (de acuerdo a las caracteristicas
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clinicas del caso) pero poniendo especial énfasis a las necesidades
de apoyo requeridas por la o elinfante. El TEA es un “trastorno del
neurodesarrollo caracterizado por déficits en la comunicacion,
la interaccion social y el lenguaje, y por la presencia de intereses
restringidos y comportamientos estereotipados, cuyos sintomas
pueden identificarse en edades muy tempranas” (Gargaro et al.,
2011; Wing, Gould y Gillberg, 2011, citados en Rico-Moreno y Tarraga-
Minguez, 2016, p. 810 y Arce, Mora y Mora, 2016).

En ocasiones, algunas caracteristicas del TEA corresponden a

una serie de sintomas como lo son: escasa integracion de la mirada,
escasez en expresiones faciales, raramente comparten focos de
interés, presentan dificultades para desarrollar habilidades de
referencia conjuntas y no se da una reciprocidad emocional y
social. Por otro lado, presentan alteracion de la empatia, puede
que no respondan cuando se les llama, algunos no sefalan las
cosas que llaman su atencidn, reflejan retraso en su desarrollo,
el lenguaje no es comunicativo en algunos casos, presentan
uso estereotipado y repetitivo del lenguaje, y dificultades en la

comunicacion. (Correia, 2013, citado en Santiago, 2018, p. 205)

Respecto a la etiologia del TEA, existen distintas teorias e hipotesis
de muy variada indole: biologias, genéticas, bioquimicas, teoria de
la mente, psicoanalisis. Al dia de hoy, desde los distintos ambitos

académicos, se continla investigando al respecto.

Para ampliar respecto a las teorias cognitivas, Fernandez-Mayoralas
et al. (2013) hacen una revision bibliografica en donde coinciden
que han sido tres las teorias dominantes para explicar diversas
aristas del TEA. En primer lugar, mencionan la disfuncion ejecutiva,
que refiere a la planificacion y ejecucion de acciones complejas;

en segundo lugar, la teoria de la mente, respecto a una habilidad
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escasa o nula para atribuir estados mentales a si mismo o mismay
otras personas; y por Gltimo, la teoria de la coherencia central débil
que se entiende como una tendencia a focalizarse en los elementos

locales e individuales mas que en el todo o lo global.

Sin embargo, el peso de la genética parece ser clave cuando se
trata de explicar la etiologia del trastorno. Inicialmente Fernandez-
Mayoralas et al. (2013), en su metaanalisis, mencionan que la edad
maternay paterna elevada se asocia a un riesgo mas alto de aparicion;
asimismo, se indica que el TEA es cuatro veces mas frecuente en
nifios que en nifias. A pesar de todos los avances en la neurociencia
y de los métodos genéticos, “no se ha podido establecer todavia
un modelo que explique la etiologia y fisiopatologia de los TEA,
aunque se presupone una base genética y factores epigenéticos y
ambientales” (Arce, Mora y Mora, 2016, p. 774)

Ante esto, diversos estudios coinciden en que las tasas de prevalencia

del TEA han aumentado a través del tiempo:

En los trabajos epidemioldgicos realizados en los afios 80 esta
cifra ascendié a 7 en 10.000 con una proporcidon de 4 varones
por 1 nifiasinimportar etnia o razay puede presentarse desde el
nacimiento hasta en los primeros tres afios de vida donde la edad
media de diagndstico de cinco afios (es decir, aproximadamente
tres afios después de la aparicion de las primeras sospechas).
Algunos autores destacan en la actualidad un importante aumento
de esta patologia: 10/10.000 nifios. Recientes publicaciones
mencionan un aumento de la prevalencia de hasta 17 autistas
por 10.000 nifios. (Arce, Mora 'y Mora, 2016, p. 774 - 775).

Alcantud, Alonso y Mata (2016), por su parte, sefialan que “las tasas
especificas variaron desde 3,3 hasta 16,0 por 10.000 (6,5/10.000 de

promedio)”. Amplian:
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Existen quienes apuntan a que los TEA son trastornos con una
incidencia creciente (Blaxill, 2004); otros muchos apuntan que,
reconociendo el incremento, lo explican parcialmente por
diversas razones de orden metodoldgico, como los cambios de
criterios diagnodsticos o la mayor divulgacion y conocimiento de
la sintomatologia entre profesionales y familiares o el desarrollo
de mejores métodos de deteccién (Fombonne, 2003; Charman,
2002; Wing y Potter, 2002; Coo y otros, 2008). No obstante, con
problemas metodoldgicos o sin ellos, todos evidencian un
crecimiento de la prevalencia mas o menos significativo en los

altimos 50-60 afios (p. 9).
Asimismo, explican que dicho aumento

no es totalmente atribuible a un incremento en laincidencia del
trastorno (...) se han descrito factores como los cambios en los
criterios diagndsticos, las practicas de deteccion y diagndstico,
las politicas de educacidn especial, la disponibilidad de servicios
y el conocimiento de los TEA (tanto en el publico en general como
entre los profesionales), pueden ser responsables del aumento
de la prevalencia en el tiempo. (pp. 20-21 y Fombonne, 2005;
Hsu, Chiang, Lin y Lin, 2012 citados en Rico-Moreno y Tarraga-
Minguez, 2016).

Al buscar datos en nuestro pais, no se encuentran cifras actualizadas.
En el ambito nacional se han realizado esfuerzos para establecer la
prevalencia de TEA en la poblacion. Destaca el estudio titulado “Un
Estudio Genético del Autismo en Costa Rica: Un Modelo de Trabajo
para Latinoamérica”, que se concluyé en el afio 2005 (Manghi et
al., 2006) con el que se pretendia identificar, mediante un modelo
estandarizado, dichas cifras, ya que existe una dificultad para

conocer desde dénde se realizaba el diagndstico de TEAy se hace
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mas dificil partir de una base de datos homogénea al intentar realizar
una identificacion de los casos. Dicho estudio brinda resultados
médicos y técnicos que finalmente no se tradujeron en cantidades

concretas a nivel nacional.

La importancia de contar con cifras de prevalencia “tienen
implicaciones directas para las necesidades actuales y futuras de
servicios y programas de intervencion tempranay el aumento de
investigaciones sobre sus posibles causas” (Alcantud, Alonso y
Mata, 2016, p. 21) por lo que se requiere de las mismas para plantear
politicas publicas orientadas con claridad, contextualizadas y

acordes a la realidad nacional.

2.3 Inclusividad en entornos educativos

Hoy dia el concepto de inclusividad tiene cabida en distintos
ambitos donde se pretende visibilizar que existen situaciones de
exclusién y discriminacidn ante las cuales el accionar de justicia
socialy equidad debe hacerse presente, involucrando y brindando
igualdad de posibilidades para el desarrollo pleno, mas alla de
pertenecer a los grupos heteronormativos o neurotipicos o no. La
inclusividad es, asimismo, vista, estudiada y trabajada desde los
contextos educativos considerando condiciones particulares de
sus poblaciones y algunos criterios diagndsticos presentes en las
mismas. Barton (2009) plantea trascender el contexto educativo y

visibilizar laamplitud delimpacto que se puede tener cuando sefiala:

La educacidn inclusiva no es un fin en si misma, sino un medio
para alcanzar un fin, el del establecimiento de una sociedad
inclusiva. Lainclusion tiene que ver con el proceso de incrementar
y mantener la participacion de todas las personas en la sociedad,

escuela o comunidad de forma simultanea, procurando disminuir
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y eliminar todo tipo de procesos que lleven a la exclusion (Booth,
1996, citado en Barton, 2009, p. 46).

Lo planteado por Booth amplia también el potencial de impacto de
la educaciéninclusiva, desenmarcandola Unicamente del contexto
educativo y proponiéndola como un medio para llegar a construir
una sociedad inclusiva en general. Ante esto, se evidencia que, tal y
como Escudero y Martinez (2001) plantean, la educacion inclusiva
es, en definitiva, fundamental para la construccion de una sociedad

mas justa y equitativa. Es decir:

La educacion inclusiva, por lo tanto, no pertenece al dominio de
los hechos corrientes en materia de desigualdad de derechos,
oportunidades y logros, sino al de utopias realistas que, por
complejas, dificiles y lejanas que estén, deben inspirar politicas,
culturas y practicas, con un enfoque no inspirado en opciones
caritativasy particulares sino en imperativos morales y de justicia

social. (Escudero y Martinez, 2001, p. 88).

La educacion inclusiva, por tanto, aspira a trascender las aulas,
contextos educativos y aportar para construir una inclusion social
que busca fomentar la presencia e involucramiento de las distintas
poblaciones excluidasy discriminadas, potenciando la construccion
de una sociedad equitativa, con igualdad de oportunidades 'y

derechos para todas y todos.

3. METODOLOGIA

Este trabajo de investigacion se realizé desde un enfoque
metodolégico cualitativo, que resulta mas apropiado “cuando
el objetivo es entender mas sobre un proceso o cuando un tema

se esta estudiando por primera vez en un entorno particular”
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(Ellsbergy Heise, 2007, p. 60), aportando desde la singularidad de
cada participante una comprension mas detallada de los distintos
aspectos de la tematica a investigar. El enfoque cualitativo permite
revelar, segln estas autoras, multiples capas de significado paraun
grupo especifico de personas a pesar de que no en todos los casos

los resultados puedan ser ampliamente generalizados.

Asu vez, este trabajo se enmarca como una investigacidn feminista,
esdeciraquella que expresa, de manera explicita, la relacion entre
politica y ciencia considera siempre (de forma explicita o no) la
division social por géneroyy la jerarquia que conlleva; asimismo, tiene
el compromiso de mejorar la condicion de las mujeres (Harding,
2004).

En cuanto al alcance de la investigacidn, es de tipo descriptivo.
Es decir, resulta Gtil “para mostrar con precision los angulos o
dimensiones de un fendmeno, suceso, comunidad, contexto o
situacion” (Hernandez et al., 2010, p. 80). Para responder al problema
de investigacion, se utilizé una estrategia de estudios de caso
mediante la modalidad biografica. Los estudios de caso refieren a
unaindagacion empirica “que investiga un fendmeno contemporaneo
dentro de su contexto real de existencia cuando los limites entre el
fenémenoy el contexto no son claramente evidentes y en los cuales
existen maltiples fuentes de evidencia que pueden usarse” (Robert
Yin, 1984, citado en Sandoval, 2007, p. 91). Esta variedad de fuentes
de informacidn, que fundamentan el proceso de recopilacion de

experiencias, resultd enriquecedora para este estudio.

3.1 Objetivos
La investigacidn tuvo como su principal objetivo analizar las

vivencias de la(s) maternidad(es) en mujeres con hijas o hijos
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diagnosticados con TEA. En cuanto a los objetivos especificos,
se buscaba inicialmente identificar en la historia de vida de las
mujeres los aspectos referentes a su socializacion de géneroen la
construccion de su feminidad y maternidad; explorar los sentimientos
y pensamientos relacionados con su maternidad al momento del
diagnéstico de TEA en sus hijas o hijos y en su vivencia actual;
contrastar los significados de la(s) maternidad(es) previoy posterior
al diagndstico de TEA en sus hijas o hijos; profundizar el posible
impacto en la vida de las mujeres a partir de la experiencia de ser
madres de una hija o hijo diagnosticado con TEA, considerando
ademas posibles implicaciones en el caso que sus hijas o hijos
hayan sido medicalizados. También, se buscé indagar sobre la
existencia de redes de apoyo para dichas mujeres en sus vivencias
y, finalmente, establecer recomendaciones a partir de la vivencia
de mujeres madres de hijas e hijos diagnosticados con TEA que

puedan aportar a la psicologia como campo de accion.

3.2 Poblacion de estudio

La investigacion consistid en la elaboracidn de cinco estudios de
caso, cuyas participantes se escogieron considerando criterios
de inclusién y exclusion. En los primeros, se tomé en cuenta a
mujeres que fueran madres de una hija o hijo diagnosticado con
TEA. Asimismo, se buscd la paridad de género en la seleccién de los
casos; sin embargo, dado que el TEA se presenta mas en nifios que
nifias, se tuvo mayor acceso a los primeros, aunque si contamos

con la participacién de la madre de una nifia en este estudio.

Ademas, se procurd, en la medida de lo posible, obtener informacion
proveniente de igual nimero de nifias y nifios en cuanto a si han
sido medicalizados o no, siendo que finalmente se tuvo dos con

apoyo farmacoldgico y tres que no. Los criterios de exclusion, por
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otra parte, corresponden a mujeres con un trastorno psiquiatrico
diagnosticado o un reto cognitivo significativo. Para la seleccion
de las participantes se tomé en cuenta distintas posibilidades de
acceso a dicha poblacidn, recurriendo a la Escuela Neuropsiquiatrica
Infantil, asociaciones de madresy padres con hijas e hijos dentro del

espectro autistay por medio del contacto por efecto “bola de nieve”.

A cada una de las participantes se les facilité el formulario del
consentimiento informado de acuerdo con los lineamientos
establecidos por el Comité Etico Cientifico de la Universidad de
Costa Ricay se les comunicé acerca del criterio de confidencialidad,
garantizandoles el anonimato (se utilizaron pseudénimos tanto
para las participantes como para sus hijas e hijos) y el resguardo
de la informacién brindada. Asimismo, la investigacidn se llevd
a cabo desde un ejercicio profesional ético con perspectiva de
géneroy derechos humanos. En esta linea, a las participantes que
lo requirieran se les brindaria contencién emocional en el proceso,

no obstante, esto no fue necesario.

3.3 Técnicas de recoleccion de informacion

En cuanto al proceso de recoleccidén de informacién, desde la
modalidad biografica, en sus multiples técnicas, especificamente
“se barajan sobre todo las técnicas de los documentos personales,
los relatos de vida y las historias de vida” [cursiva del autor] (Valles,
2000, p. 100).

La técnica de investigacion principal fue la de historias de vida. Para
acercarnos a estas se hizo uso de la entrevista en profundidad, asf
como de la obtencién de documentos personales. En cuanto a la
primera, se sefala que es “un constructo comunicativo y no un simple

registro de discursos que ‘hablan al sujeto’ (Valles, 2000, p. 195).
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De igual manera, se utilizaron otras técnicas como la observacion
in situ, la recopilacién de documentos personales, la facilitacion
de un grupo de discusion y la validacion de los instrumentos con

pares expertas. .

Debido a la metodologia planteaday a las distintas técnicas utilizadas
para la construccidn de los estudios de caso, resultd pertinente, asi
como enriquecedor, que fuera llevada a cabo por dos proponentes.
En el caso especifico de ciertas técnicas, perspectivas diversas
aportaron riqueza a los elementos que se consideraran en el analisis
posterior. Asimismo, favorecio la minuciosidad en la recoleccion
de la informacion y el analisis exhaustivo con el que se abordaron

los cinco estudios de caso.

Para llevar a cabo la recoleccion de la informacion, se desarrollaron

diversas fases que incluyen:

« Revisién documental: En este espacio se continué ampliando
el marco tedrico de la investigacion con el fin de robustecer los
insumos para el analisis posterior de la informacion.

« Busquedade participantes: Esta fase comprendié el contacto,
seleccidn, anuencia y coordinacién con las participantes en la
investigacion segun los criterios previamente establecidos.

« Observaciones in situ: esta técnica se implementé en dos
momentos del proceso anteriory posterior alaentrevista. El primer
momento se enmarcd como un acercamiento inicial a la realidad
inmediata de las participantes. Se realizd el encuadrey explicacion
del proceso que se iba a iniciar (objetivos, metodologia,
consentimiento informado, previsiones y consideraciones
éticas), luego se procedid a una breve observacion del contexto
cercano de las participantes en miras de comenzar a establecer un

buen rapport. Por su parte, el segundo momento de observacion
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consistié en un acompafiamiento a un evento especifico en la
cotidianidad de cada mujer participante; por ejemplo, una visita
a laescuela o unaida al parque, entre otros. La escogencia de
este evento se decidié en conjunto, tanto las investigadoras

como las personas entrevistadas.

En esta linea, se planted en un inicio la observacion no participante.
Sin embargo, debido a la naturaleza en la que se desarrolld, se
tom¢ la decision de reformular la segunda como observacién
participante, lo cual finalmente contribuyé a brindar informacion
del contexto e interaccidn pertinentes al estudio, ademas de que
dicha observacion se vio enriquecida con los distintos aportes y

perspectivas de ambas investigadoras.

« Sesiones de entrevistas en profundidad: Se procedié con la
realizacion de tres sesiones de entrevista, de aproximadamente
dos horas de duracién, para reconstruir la historia de vida de
cada unade las participantes, grabandose en audio con el previo
consentimiento y estando ambas investigadoras presentes. Las
sesiones se desarrollaron de acuerdo con una guia basada en
ejes tematicos establecida previamente y validada con el equipo
asesor (dos profesoras de la escuela de psicologia de la UCR y
una profesional externa, experta en evaluaciones del desarrollo
y abordaje TEA). La misma hilé las tematicas reflejadas en los
objetivos especificos: socializacién de género, pensamientos
y emociones asociadas al diagndstico de TEA de su hija o hijo,
significados de la(s) maternidad(es), impacto en susvidas de la
experiencia de maternidad, redes de apoyo y recomendaciones.

« Recopilacién de documentos personales: considerando el
contexto de tener una hija o hijo con diagndstico de TEA, esta fase

implicd indagar sobre significados asociados con las maternidades
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experimentadas por las participantes, asi como elimpacto que han
tenido en sus vivencias de ser mujer mediante la recopilacion de
varios documentos personales que les resultaban representativos
de las mismas (fotografias, escritos, elaboraciones propias,
objetos, entre otros). Esto contribuyd a tener insumos adicionales
alos brindados durante las entrevistas, asi como a facilitar que
ellas pusieran en palabras propiasy profundizaran aspectos que
anteriormente no habian abordado.

Grupo de discusion: el grupo de discusién con las mujeres
participantes de la investigacion resulto Gtil ya que fue una
técnica que se implementd “como marco para captar las
representaciones ideoldgicas, los valores, las formaciones
imaginarias y afectivas dominantes; se trabaja con el habla,
en un proceso de produccion de discurso y de analisis de la
memoria” (Cifuentes, 2014, p. 87). Este espacio se propuso como
una forma de triangular la informacién obtenida en la fase de
las entrevistas y las observaciones in situ. Se planted como una
Unica sesién de aproximadamente dos horas, siendo ambas
entrevistadoras quienes facilitaron el proceso. Ademas, esta
técnica pretendid responder al sexto objetivo especifico de este
trabajo de investigacion mediante la construccion colectiva de
recomendaciones. A su vez, siendo consecuentes con la éticaen
la investigacion feminista, se pretendid habilitar un espacio de
puesta en comun, que permitiera a las participantes vislumbrar

la necesidad y/o posibilidad de contar con una red de apoyo.

3.4 Procesamiento y analisis de la informacién

Elanalisis de lainformacion se realizé mediante la técnica de andlisis

de contenido, que considera el discurso de las participantes desde una

perspectiva descriptiva e interpretativa y considerando el contexto

en el cual la persona esta inserta (Rodriguez, 2006). El propésito
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basico de la técnica es “la identificacion de determinados elementos
componentes de los documentos escritos (...) y su clasificacion bajo
la forma de variables y categorias para la explicacion de fendmenos
sociales bajo investigacion” (Fernandez, 2002, p. 37). Se procedid
a transcribir las entrevistas con el previo consentimiento de las
participantes. Posteriormente, se buscd organizar y resumir la
informacion mediante la codificacion y elaboracion de categorias de
analisis, las cuales fueron clave para la interpretacidn del discurso
de las participantes. La construccion de dichas categorias se basé
en los objetivos de la propuesta investigativa y en el marco teérico
(Rodriguez, 2006), asi como en la informacidn resultante de los
estudios de caso. A partir de lo anterior, se procedio al analisis de

los resultados encontrados.

Como estrategia para garantizar la calidad de lainformacion, y con
la finalidad de incrementar su validez, utilizamos la triangulacion
a través de “recabar diferentes tipos de datos sobre la misma
pregunta desde perspectivas de diferentes sujetos” (Ito y Vargas,
2005, p. 89), conociendo que tanto el discurso hablado, como el
discurso performatico, a pesar de venir de las mismas participantes,
retrata multiples realidades de vida de las participantes. En esta
investigacion, la triangulacion se da a partir de una utilizacion de
distintas técnicas y acercamientos a las participantes tomando en
consideracion los diferentes grados de conciencia ante vivencias

y cotidianidades.

Asimismo, se utilizo el criterio de uniformidad, que consiste en
realizar “las mismas preguntas a todos nuestros participantes,
formularselas de una manera similar a todos y no dejar fuera un
tema o cuestidn relevante en algunos casos” (Flick, 2015, p. 92).
Finalmente, se realiz6 trabajo en conjunto con pares expertas que

permitid verificar la interpretacion del contenido de los instrumentos
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a utilizar garantizando también la confiabilidad y validez de los

resultados.

4. RESULTADOS

Lainvestigacion arrojé una amplia gama de resultados. Entre ellos,
se identifica que las caracteristicas propias de la socializacion para
la maternidad se exacerban en las vivencias de estas mujeres, que
suelen caracterizarse por ser solitarias, demandantes y exigentes
en multiples ocasiones. Frente al diagnéstico de TEA de sus hijas e
hijos, suelen experimentar un duelo (de las expectativas que tenian)
que conjuntamente afrontan junto a sensaciones de incertidumbre,
impotencia y desconocimiento de como manejar las situaciones
cotidianas. Asimismo, sus vidas se ven impactadas por la condicién
que presentan sus hijas o hijos, en diferentes formas y magnitudes,
especialmente porque implica que dejen de lado sus proyectos
personales o que los pongan en pausa. Aunado a ello, se encuentra
que las mujeres participantes no cuentan con redes de apoyo sino con
recursos que se caracterizan por ser temporalesy circunstanciales,
esto al considerar el &mbito personal, de pareja, familiary de
su entorno social (otras personas significativas, instituciones y

profesionales).

En este apartado, se hace referencia especificamente a lo mencionado
por las participantes en relacidn con sus vidas y los procesos
educativos de sus hijas e hijos, asi como los significados que estos
tienen para ellas. Ademas, cabe destacar que, durante el proceso
de entrevistas, de las cinco participantes, cuatro contaban con la
oportunidad de que sus hijas o hijos estuvieran en algin centro
de ensefianza, una en privado (kinder) y tres en publicos (centro

de educacion especial, escuela publica y kinder), una de ellas asi
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mismo contaba con una persona que le ayudaba con el cuido de

su hija en una guarderia después del kinder.

Se hace importante mencionar que las nifas y nifos con una
condicion de TEA en nuestro pais pueden incorporarse al sistema
educativo regular y tienen el derecho de hacerlo; sin embargo,
sigue sucediendo que en muchas ocasiones ingresan a sistemas de
educacion especial, a pesar de que la tendencia apunta a que esta
modalidad de educacidn pueda llegar a reducirse con el tiempo o
adesaparecer. En relacidn con lo anterior, se identifico que, frente
a la idea de que las nifias o nifios deban ingresar a un sistema de
educacion especial, surgen en algunos casos temores, angustia e
imaginarios muchas veces alimentados desde prejuicios o ideas
preconcebidas alrededor de dichos espacios. En el caso de una de

las participantes, resefia:

una vez me dijeron que entonces probara con una escuela, que
lo llevara a una escuela de ensefianza especial (...) pero yo la
primera vez no puede entrary yo decia a todo el mundo ‘pero si
yo lo meto ahi él va a retroceder mas porque él puede’. (Maricela,

comunicacion personal, 05 de diciembre, 2017).

Precisamente, durante las entrevistas se identificé que un punto
comun en el proceso posterior al diagnédstico tiene que ver con
adecuar las expectativas que las madres habian depositado en sus
hijas e hijos. Esto acarrea un duelo, y las mujeres lo manifiestan con
gran sentimiento. Adaptarse a “lo que es realmente” constituye un
proceso que va desde situaciones que pueden considerarse simples
hasta otras que involucran mas elementos. Por ejemplo, una de las

entrevistadas dice:

a veces extrafia y dice el poder llevarle y decir, {Mira! lo voy a

meter en una escuela de futbol y ya’, pero no (...) Eh, esas son
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cosas diferentes, verdad, eh eh eh, en cuanto los, a, a lo que tal
vez la sociedad le ha dicho. (Jimena, comunicacién personal,
25 de mayo, 2017).

En su caso sefiala que, por la condicion de su hijo, considera que
no es tan sencillo realizar una accién socialmente esperada, como
inscribirlo en una escuela de futbol, siendo que, en otra situacion,
no seria un problema. También fue comdn, encontrar que el cambio
de expectativas se mezcla con la incertidumbre hacia el futuro, por

ejemplo, para Sofia, otra de las participantes, dice:

a veces me pongo a pensar, ;Sera que Nina va a estar conmigo
toda mivida? ;O serd que tal vez ella, en alglin momento, pueda
ser mas independiente y pueda, no sé, tal vez trabajar en algo
verdad? O sea, son cosas que a veces yo me pregunto. Porque
diay uno como mama siempre tiene expectativas de sus hijos
verdad. Y siempre, a veces, desde que uno esta embarazado,
uno se pone a pensar en la vida de ellos [risas], verdad, y y
tal vez, este, no sé, imaginarse cosas que tal vez ellos puedan
llegar a cumplir y demas, verdad. (Comunicacién personal, 20
dejulio, 2017).

Se observa que hay un constante iry venir entre lo que pudo sery lo
que es, evidenciando que la adaptacidn a la nueva realidad incluye
avances y retrocesos que las mujeres y sus familias no deberian

atravesar en solitario. La participante continta sefialando:

entonces cuando uno se da cuenta que tal vez nada de esova a
pasar es como un choque verdad. Es como un choque di, pero
igual di, cambian las expectativas de uno porque ahora tal vez
mi expectativa no es tanto que ella se case y tenga hijos sino
mi expectativa es que ella logre ser una personaindependiente

[pequefia pausa] y que... O que tenga un no sé, o que estudie,
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tenga una carrera, no, tal vez, con que, con que pueda trabajar
y ella tener su dinero, para miva a ser algo significativo verdad.
Entonces cambia totalmente las expectativas que uno tiene
(Sofia, 20 de julio, 2017).

Al respecto, también se hace fundamental enfatizar el hecho que,
para las participantes, el ingreso de sus hijas e hijos en el sistema
educativo constituye la esperanza de una oportunidad para retomar
sus proyectos personales. Alicia, otra de las participantes, indica:
“ahorita [estoy] en la casa dedicandome a él, eeeh tenia mi profesion,
la tuve que dejar (...) y espero mas adelante, ya cuando él esté en
la escuela mas integrado, poder volver aincorporarme a algln tipo

de trabajo” (Comunicacion personal, 12 de febrero, 2018).

En la misma linea, otra de las entrevistadas sefiala la posibilidad
de trabajar temporalmente, “aprovecho las horas en las que ellos
estan en la escuela, a menos que alguien los recoja” (Maricela,
comunicacion personal, 01 de diciembre, 2017). El poder contar
con alguien que le recojay cuide a sus hijos le permitiria trabajar,
aunque sea por mas horasy tener un ingreso econémico, asi como
un espacio de distraccion para ella. Uno de los aspectos que mas
destacaron las participantes fue el hecho de contar con el apoyo
del personal docente de los centros educativos. Esto lo valoran
como una experiencia positiva y que ha constituido un soporte en

sus procesos, por ejemplo, Alicia menciona:

gracias a Dios me he topado con maestras que han llegado a ser
ya amistades después de, de, del curso lectivo, durante el curso
lectivo también (...) mandandonos mensajes de lo que ellos
hacen, de, de como manejar ciertas situaciones, ir mejorando

ciertos aspectos (Comunicacion personal, 29 de junio, 2017).
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Por otro lado, Sofia expresa: “ellos entienden, verdad, la condicidn
deellaysi, mas bien la apoyan entonces eso ha sido algo que igual
me ha aliviado un montén” y agrega “me dijeron que a ella laiban
a integrar”. Ante esto, describe que “la escuela (...) totalmente
un apoyo”. Inclusive, cuenta que la docente se ha involucrado e
interesado sobre su hija: “la maestra (...) ha estado abierta a conocer
mas, a estudiar, eeeste entonces eso si, los compafieros, me han
dicho que el grupo se adaptd muy bien a Nina, los compafieros las
aceptan, la ayudan, laaman” (Sofia, comunicacion personal, 27 de
julio, 2017). Lo anterior es evidencia de un gran apoyo, ademas de

que denota profesionalismo y aporta a su confianza y paz.

Sin embargo, también se registraron vivencias ambivalentes, por
ejemplo, Maricela explica que ha habido altos y bajos. Sus hijos
mayores, gemelos, asisten a una institucion publica y, a pesar de

que el centro educativo se encuentra lejos de su hogar, ella cuenta:

la escuela yo no los cambio por nada del mundo porque es la
Unica que me ha gustado, ya han estado en otras escuelas y no
(-..) no me gusta, obviamente, que me traten mal a mis hijos,
l6gicamente, entonces ahi yo estoy feliz de la vida, entonces
no los voy a cambiar asi me toque todo el trajin aqui, ir, llegar
y veniry todo el enredo verdad (Comunicacion personal, 01 de
diciembre, 2017).

Nuevamente, destaca que se valora mas el estar contentay a gusto
con el personal docente frente a otros factores. Esto lo expresa al
comparar su experiencia anterior, en donde sefiala que se topaba
con trabas para ella sin sentido, ya que “entonces dicen que no, no
pueden ensefiarles por decir escribir la letra “a” porque no tienen el
diagndstico que es autista” (Maricela, comunicacion personal, 01 de

diciembre, 2017); “llegd un momento que como no salia el diagnéstico,

474



no le podian poner una [docente] itinerante” (Comunicacidn personal,
05 de diciembre, 2017).

En el caso especifico de la participante que tenia inscrito a su hijo
en una escuela de ensefianza especial, se registré una experiencia
particulary es que las madres, padres o encargados de la persona
menor de edad, debian permanecer en la institucion (en un area
destinada para ello) durante las horas lectivas. Ese espacio se ha

llegado a convertir para quienes ahi se encuentran en uno de

compartir, conversar, aconsejarse, escucharse, vender alimentos,
peinarse y/o maquillarse entre ellas. Era un espacio donde ellas
parecian acompafiarse y construirse desde lo colectivo, incluso
compartiendo espacios de desayuno y convivencia. Se convertia en
un espacio de solidaridad entre todas, de cuidarse y de apoyarse:
en ocasiones, sabian que alguna de ellas probablemente no habia
desayunado, tampoco sus hijos, entonces llevaban comida para
compartir. También, entre sus tantas formas de apoyo mutuo,
estaba el tema del transporte y traslado, intentando viajar juntas
para ayudarse tanto econémicamente como con todo lo demas
que cargaban. (Angulo-Sandoval y Solis-Rodriguez, bitacora de
campo, 27 de junio, 2017).

Finalmente, se encuentra que las participantes muestran su criticidad
respecto a lo que consideran inequidades presentes en el sistema
educativo. Sofia es quien principalmente levanta la voz, movida,
quiza por el hecho de habitar en una zona alejada del Valle Central,
e indica: “ella [su hija] nunca ha estado en la escuela especial, en
Limén no hay” (Comunicacién personal, 12 de febrero, 2018). Vale
destacar que hay un tnico centro de educacidn especial para toda
la provincia de Limdn y estd ubicada en Guacimo. Ademas, agrega:

“a Limon lo tienen tan olvidado, verdad y aqui hay mucha gente,
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hay una poblacién grande” (Comunicacidn personal, 27 de julio,

2017) y puntualiza:

Especificamente para autismo no hay nada verdad, lo que es,
este, pues terapia de lenguaje, ella recibe en el kinder terapia de
lenguaje, pero una vez perdida y tampoco la he llevado mucho
pero si, es algo que hay mucha carencia, mucha, mucha carencia.

(Comunicacion personal, 20 de julio, 2017)

Incluso se ha planteado la posibilidad de proceder con acciones

legales, frente a lo que considera injusto, ya que ella plantea:

tengo que ver qué es lo que quiero o qué es lo que tengo que hacer
porque si me gustaria, no sé si poner un recurso de amparo o
moverme por medio de las leyes, para que diay también los chicos
que viene del area fuera de la capital, del area metropolitana,
puedan tener pues la opcion de tener una adecuada educacién

(Sofia, comunicacidn personal, 02 de noviembre, 2017).

Lamentablemente, fuera de la capital y lejos de lo que en Costa
Rica se denomina la Gran Area Metropolitana (GAM); es decir, la
zona mas urbana y con mayor centralizacién de instituciones
gubernamentales, pareciera haber una carencia alin mayor de acceso
a terapias o servicios que puedan convertirse en oportunidades
de progreso 6ptimas y adecuadas para sus hijas o hijos, lo cual
limita su desarrollo e incide en la vida de estas mujeres madres.
La ruralidad, asi como las zonas costeras, parecen no sélo estar
distanciadas fisica y geograficamente, sino que esta brecha se
traduce en una menor calidad de los servicios estatales de apoyo a
sus poblaciones. Por lo menos, asi es percibido por las participantes
de esta investigacion. En términos educativos, el Unico centro
especializado a nivel neuropsiquidtrico para nifiez y adolescencia

se encuentra en la capital, San José.
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5. CONCLUSIONES

Después de llevar a cabo la investigacion, de acercarnos
minuciosamente a la informacidn, describirla y discutirla a la
luz del contexto de las participantes, la teoria disponible y guiada
por la ética feminista, establecemos una serie de conclusiones que

se enumeran a continuacion.

En primer lugar, siendo las mujeres socialmente las asignadas como
cuidadoras principales, el hecho de pausar sus proyectos deviday
planes personales para velar por el bienestar de sus hijas e hijos es
una caracteristica presente en las participantes de la investigacion.
Elrolde cuidadoray de buena madre junto con los elementos que
la caracterizan como el sacrificio, la abnegacion, el darlo y darse
toda por alguien mas y ponerse en ultimo plano, se exacerban
como resultado de la condicién de TEA, tomando en cuenta que se

requieren cuidados y medidas diferentes a las imaginadas.

Una vez que ha quedado claro el diagndstico, las familias deben
enfrentar retos cotidianos que requieren de un ajuste constante
a la nueva vivencia, pasando asi por diferentes procesos que
incluyen la aceptacion, la busqueda de posibles explicaciones
ante larealidad, el cambio de expectativasy la inseguridad ante el
futuro, asi como sentimientos de culpay, sobre todo, vivencias de
cansancio, frustraciony estrés en las rutinas diarias. Asimismo, al
enfrentar el diagndstico de TEA, se vive un duelo entre la hija o el
hijo imaginado, las expectativas que se tenian y la realidad de la
condicidn actual, lo cual torna la vivencia en desconocida, por lo

cual se debe construir (y reconstruir) en el propio andar.

Ante esto, el cambio de expectativas en cuanto a los planes de vida
tanto para sus hijas e hijos como para sus propias vidas les afecta

indudablemente, y se experimenta el ingreso al centro educativo
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de su progenie como una oportunidad esperanzadora de cara a
retomar sus planes y proyectos personales, de formacidny desarrollo
profesional, lo cual, a su vez, puede llegar a traducirse en un mayor
bienestar en términos econdémicos, de satisfaccion y realizacion

propia, incidiendo en ellas y sus entornos.

De esta manera, se logra visibilizar como la inclusion de sus hijas
o hijos en los centros educativos se traduce en la posibilidad de
inclusién social. Lo anterior implica ademas que se les brinden
oportunidades para el desarrollo personal, profesional, asi como
para la insercién a la fuerza laboral remunerada, entre otros. Las
familias, como entorno del contexto educativo (usualmente asociado
ala poblacién docente, administrativa y estudiantil) se ven también

trastocados por lo que se genera en ese espacio.

Las participantes narran que las ha marcado positivamente, en
términos de tranquilidad y apoyo, el contar con personal docente
comprometido y atento a sus necesidades, permitiéndoles verse
acompafiadas a lo largo de este proceso, lo cual les aporta guia,
soporte, informacién, contencion y disminuye ansiedades,
incertidumbres y temores. Se destaca asi en sus relatos que cuando el
personal profesional muestra capacitacién adecuaday comunicacién
constante escuela-hogar, las mujeres madres experimentan menos

angustia y mayor confianza en el sistema educativo.

En contraposicion, una nula o minima educacion inclusiva trasciende
al bienestar de las nifias y nifios e impacta a las mujeres madres ya
que limita sus crecimientos individuales y colectivos. Por ejemplo,
su salud mental y emocional se ven afectadas y esto las limita
como personas y se refleja en sus cotidianidades. Siguiendo la
linea de lajusticia social, las inequidades en el sistema educativo,

por ejemplo en zonas rurales, inciden en la vida de nifias y nifios

478



con TEA, las mujeres madres, familias, y su efecto no solamente
es inmediato, sino que tiene afectacion a futuro ya que restringe
un posible desarrollo propicio para esta poblacion infantil y su

posterior independencia y autonomia personal.

En sintesis, existe un potencial expansivo hacia ambitos externos al
centro educativo en cuanto a inclusidn educativa, lo cual aportaria
a una inclusién social que brinde oportunidades y espacios de
desarrollo para otras poblaciones. En el caso especifico de las
mujeres madres de nifias y nifios con TEA estas oportunidades
implican espacios para desarrollarse en otros ambitos fuera de
sus maternidades, pudiendo incidir asi en una mayor salud mental
y emocional que se podra ver reflejada no sélo en su soporte
econdmico sino también y principalmente en su autorrealizacién

coOmo personas.

Estas mujeres no cuentan con redes de apoyo sino con recursos que
se caracterizan por ser circunstanciales y temporales. Unainclusion
educativa que reconozca su potencial de impacto fuera de las aulas
y la institucion podria constituirse en una red, lo cual significa un

aporte positivo a sus cotidianidades y bienestar.

Es fundamental desarrollar una escucha activa de las realidades
propias de las personas que cuentan con alguna condicidn especifica,
asi como de sus familias al enfrentar la insercidn al sistema educativo.
Resulta esencial dimensionar lo que implica lainclusion: es necesario
tomarla en cuenta en las diferentes acciones que se llevan a cabo
fuera del dambito educativo para aprovechar lo que hemos llamado

su potencial expansivo.

Por altimo, consideramos trascendente profundizar en la tematica
de investigacion, especialmente en la elaboracién de propuestas

de inclusidn, en los términos aqui planteados y documentar esas
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experiencias, para lograr insumos replicables. La guia desde la ética
de los derechos humanosy la investigacion feminista interseccional
como elementos de apoyo y fundamentacidn permite un abordaje
cercano y mas horizontal a las realidades que experimentan las

mujeres.
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Dedicatoria

El Chile de hoy, ad-portas de una constituyente, y con nuestra
profesora Elisa Loncon presidiendo; de seguro Pedro Fuenzalida
Rodriguez, ademas, de tener la fuerza ancestral que guiaban
todos sus aportes tedrico-practicos; estaria pletorico y rebosante.
Celebrariamos la puerta que se abre para la educacién propia,
aquella que problematizan las rupturas e insurgencias epistémicas

en territorio Mapuche Williche.

Pedro se ha quedado entre nosotros, le recordamos con el saludo:
Mari Mari Pegni o Lamien con el que siempre iniciaba cada encuentro,
o invitandonos a su hogar diciendo que mi casa es pequefia pero
las paredes son flexibles”, o hablando en torno a un café sobre, la
importancia del arbol sagrado del canelo y la celebracién del afio

nuevo mapuche.

Un tedrico, que de forma profunda nos explicaba “La forma de
educary comunicar “ los silencios y ensefiar con los actos al estar
atento a los cambios de la tierra, promoviendo el buen vivir, que

contiene un pensamiento propio, Otro, Mapuche.

El intercambio de significados nos permitié lograr niveles de
comprension de un concepto de interculturalidad como un derecho
frente a un otro. Re-construyendo trayectorias que surgieron en
diferentes contextos, de nuestras diferentes perspectivas, sentidos
e implicaciones sociopoliticas, culturales y éticas. Un gran pilar

para mediar en dichos procesos fue Pedro.
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Para la comunidad académica sin lugar a la duda un hombre que
aportd sus reflexiones, sus saberes, pero en especial sus sentires, para
la Red Iberoamericana de Estudios Interculturales e Interdisciplinarios
un cimiento que permitira seguir construyendo, pero en especial la
aportacion que mayor significado tiene es la amistad que ofrecid, la
ayuda a todos aquellos investigadores principiantes que sin duda

tenemos grandes ensefianzas de la vida misma.

Para la familia Fuenzalida nuestra gratitud y nuestras manos abiertas,
que el legado de Pedro seguird presente y seguramente guie su

camino al igual que el nuestro.

Red Iberoamericana de Estudios Interculturales

e Interdisciplinarios (Red Inter)

Usachitos
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