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Prólogo
GUNTHER DIETZ

Los Estudios Interculturales se vienen consolidando como un 

novedoso y creativo ámbito de encuentro, de cruces y de fertilizaciones 

mutuas entre diferentes disciplinas académicas dedicadas a la 

investigación tanto como a la intervención en contextos de diversidad. 

Distintas tradiciones de las humanidades y las ciencias sociales, que 

abarcan sobre todo a la pedagogía, la psicología, la antropología, la 

lingüística, la historia y la filosofía, pero igualmente la sociología y la 

ciencia política, convergen en torno al análisis interdisciplinario de 

la “diversidad de diversidades” que caracteriza nuestras sociedades 

contemporáneas: cada vez más se visibilizan diversidades de tipo 

étnico, cultural y lingüístico, pero también de género e identidad 

sexual, de clase social y estratificación socioeconómica, de generación 

y edad, de religión y cosmovisión, entre otras.

Estas constelaciones de diversidad, que siempre nos han caracterizado 

como especie desde los inicios de la hominización, habían sido 

invisibilizadas desde el periodo de expansión colonial del modelo 

imperial y luego nacional, a través del cual se pretenden imponer 

lógicas de homogeneización, estandarización, monoculturalismo 

y monolingüismo que procuraron “patologizar” la diversidad de 

diversidades humanas y de “normalizar” las identidades únicas, 

nacionalistas, patriarcales y a menudo clasistas y racistas. En 
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la época contemporánea, estas normalizaciones artificiales se 

están derrumbando gracias a procesos de cruce e hibridación, de 

transnacionalización migratoria y de recuperación de identidades 

y culturas pre-nacionales o sub-nacionales.

Los Estudios Interculturales, sin embargo, no solamente pretenden 

analizar estos procesos; se trata simultáneamente de acompañar 

e incidir en 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 aún 

percibidas como problema o como estigma, en un recurso, en 

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

Por ello, los Estudios Interculturales nacen de la mano de la educación 

intercultural, un conjunto de propuestas educativas tanto escolares 

como extra-escolares, tanto áulicas como comunitarias, que procuran 

aprovechar al máximo los contextos de diversidad para estimular 

aprendizajes pertinentes, situados y colaborativos “desde abajo”, 

en vez de imponer modelos, currículos y/o objetivos de enseñanza 

descontextualizados “desde arriba”, como aún sigue ocurriendo en 

la mayoría de nuestros sistemas educativos nacionales.

Una importante señal del proceso de consolidación que están 

viviendo los Estudios Interculturales, en general, y la educación 

intercultural, en particular, la transmite esta publicación colectiva 

que presentamos aquí. “Educación e interculturalidad: espacios 

de posibilidades e intercambio de saberes” es el resultado de un 

trabajo colaborativo internacional que lleva coordinando desde hace 

algunos años la Red Iberoamericana de Estudios Interculturales e 

Interdisciplinarios (Red Inter). En su III Encuentro Internacional, 

celebrado en julio de 2019 bajo el auspicio de la Universidad de 
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Costa Rica en sus campus de San José y de Turrialba, la Red Inter 

logró convocar a una gran multiplicidad y diversidad de voces, 

experiencias, reflexiones y estudios de caso, cuya “crema y nata” 

se presenta en este volumen.

El libro se encuentra claramente estructurado en cuatro ejes 

transversales e interdisciplinarios, todos ellos reflejo de los 

avances contemporáneos logrados en los Estudios Interculturales 

latinoamericanos: (1) Diversidad juvenil, identidad y cultura; (2) 

Pedagogía, territorialidad y migración; (3) Interculturalidad en el 

proceso educativo y la formación docente; y (4) Educación inclusiva: 

construcción de espacios escolares más justos y equitativos.

Quisiera aprovechar este espacio para llamar la atención acerca 

de algunas características generales y destacables del total de 

18 contribuciones aquí incluidas. En primer lugar, sin explicitarlo 

el libro logra trascender uno de los principales sesgos que acusa 

la interculturalidad en el ámbito educativo latinoamericano: su 

persistente sesgo indigenista. Reflejando la “deuda histórica” 

que los estados-nación latinoamericanos arrastran para con los 

pueblos originarios de Abya-Yala, los debates, modelos y enfoques 

de educación intercultural que desde el inicio del milenio se están 

desplegando en nuestros países a menudo reducen la arriba 

mencionada diversidad de diversidades a su componente étnico-

indígena. Esto es entendible, pero claramente insuficiente. Percibo 

un preocupante “cortocircuito” conceptual y programático que 

acaba equiparando lo intercultural con lo indígena, algo sumamente 

problemático ya que genera soluciones esencializadoras e indigenistas 

para las víctimas de la interculturalidad impuesta por la colonia, pero 

dejando desatendidos a los sectores privilegiados de la sociedad 

que son más bien los verdugos de estos procesos históricos.
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Frente a estos sesgos, el libro aquí presentado trasciende este 

cortocircuito intercultural-indigenista y aporta estudios que abarcan, 

además de la diversidad producto de lo indígena, aquellas otras 

diversidades generadas por las migraciones, la ruralidad, la juventud, 

el género, las capacidades diferenciales, así como las diferentes 

profesiones que atienden las diversidades. Ello implica una consciente 

opción por una noción 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 innovación metodológica, que es un fiel reflejo de la procedencia 

interdisciplinaria de las contribuciones. Recurriendo tanto al género 

clásico del ensayo como al del artículo científico, los capítulos incluyen 

reflexiones teóricas, estudios de caso empírico, aproximaciones 

comparativas y experimentos sociales y/o educativos; aportan 

experiencias metodológicas tanto cuantitativas como cualitativas, 

con aportaciones desde la investigación-acción participativa, los 

estudios biográfico-narrativos, las investigaciones evaluativas y las 

innovaciones tecnológicas.

Por último, el libro se constituye en una “polifonía” de voces 

sumamente diversas que proceden de los diferentes actores que 

han participado en las investigaciones aquí presentadas. A lo largo 

del conjunto de trabajos se desarrolla un fértil diálogo entre docentes 

e discentes, entre investigadores/as e investigados/as, entre actores 

individuales e instituciones educativas. Los estudios de caso abarcan 

jóvenes de origen rural tanto como urbano, incluyendo adolescentes 

encarcelados, incluyen a pueblos indígenas, a colectivos migrantes, 

pero igualmente a personas con capacidades cognitivas, auditivas 

y/o neurológicas diversas.
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En su conjunto, por tanto, el libro “Educación e interculturalidad: 

espacios de posibilidades e intercambio de saberes” ofrece 

avances sumamente relevantes en varios ámbitos de los Estudios 

Interculturales: logra des-esencializar y ampliar el espectro de 

actores más allá de lo indígena y/o de la diversidad étnica; logra, a 

la vez, diversificar las metodologías hacia enfoques innovadores y 

experimentales; y consigue entablar intercambios y circulaciones 

de saberes entre situaciones de aprendizaje áulicas y escolares, por 

un lado, y situaciones extra-escolares, comunitarias o provenientes 

de instituciones 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 contextos y articulando procesos de consulta previa y de toma 

de decisiones inclusiva. En vez de seguir copiando y reproduciendo 

modelos o enfoques educativos descontextualizados, procedentes 

de sociedades posindustriales, metropolitanas, nor-atlánticas, 

nuestras juventudes latinoamericanas requieren de respuestas 

educativas de tipo inductivo, no deductivo, con métodos dialógicos, 

no monológicos y con compromisos explícitos de justicia social, de 

democratización y de inclusión. Celebro por tanto las aportaciones 

clave que realiza en este sentido la Red Iberoamericana de Estudios 

Interculturales e Interdisciplinarios.
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CAPÍTULO 1 

Diversidad juvenil, identidad y cultura

Prácticas de consumo cultural juvenil en personas jóvenes 
universitarias de segundo año de la carrera de Orientación de 
la Universidad de Costa Rica y de la carrera de Psicología de la 
Universidad Simón Bolívar de Barranquilla
Carol Morales-Trejos

Aura Aguilar Caro

Corresponsabilidad Ciudadana y Fortalecimiento de la Comunidad 
Escolar. Una Mirada desde el Protagonismo y Participación 
Adolescente
Claire de Mezerville López

Experiencias docentes: educación sexual para personas con 
discapacidad intelectual adolescente
Julieta Solórzano Salas

"¿Quién soy? y ¿Quién quiero ser?” El establecimiento de metas 
para proyecto de vida en personas menores de edad privadas 
de libertad
Yanúa Ovares Fernández 

Claire de Mezerville López 

Ana Estrella Meza Rodríguez 

Theresa A. Ochoa

Nodo Costa Rica del Observatorio Regional de la Calidad y Equidad 
de la Educación Superior Latinoamericano: estudiantes
Flor Jiménez Segura 

Estrella Meza Rodríguez
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Prácticas de consumo cultural juvenil en personas 
jóvenes universitarias de segundo año de la carrera de 

Orientación de la Universidad de Costa Rica y de Psicología 
en la Universidad Simón Bolívar de Barranquilla.

Practices of youth cultural consumption in young university 

students, in their second year of the career in Orientation, 

of the University of Costa Rica and of the Psychology 

degree, of the Simón Bolívar University of Barranquilla

Carol Morales-Trejos 
Aura Aguilar Caro

Resumen: En este articulo científico se presentan resultados de la investigación 
“Prácticas de apropiación cultural juvenil y su vínculo con la construcción de la 
identidad en población universitaria de la Universidad de Costa Rica y de la Universidad 
Simón Bolívar de Barranquilla” periodo 2018-2020 que se enmarca en un convenio 
entre ambas instituciones. En él, se da cuenta de manera específica de hallazgos 
preliminares asociados al primer objetivo específico, concerniente a “Identificar 
las prácticas de consumo cultural de las personas jóvenes universitarias en ambos 
contextos universitarios”, para lo cual se llevó a cabo una investigación cualitativa de 
tipo hermenéutico-interpretativo, en la que se conformaron de manera voluntaria 
2 grupos de jóvenes por Universidad participante. Con cada uno se realizaron 2 
encuentros, para un total de 8 grupos focales, desarrollándose cuatro encuentros 
en total por país. Dentro de los resultados, se muestra la conceptualización juvenil 
respecto a cultura, el consumo cultural y la práctica de apropiación. Asimismo, 
se describen prácticas de apropiación juvenil de consumo cultural, las cuales se 
enmarcan en sociedades contemporáneas cuyos cambios en la economía impactan 
a las personas jóvenes; se destaca su participación en el consumo cultural, además 
de una defensa por la tradición ancestral y su internalización desde la salvaguarda 
de los patrimonios, sobre todo en el caso de los universitarios colombianos. 
Específicamente se reconocen diferentes sentidos que se otorga al consumo 
cultural y como desde estos significados el estudiantado universitario se apropia 
de prácticas culturales que aportan en la construcción de su identidad tanto en el 
ámbito individual como colectivo.

Palabras clave: apropiación cultural, juventudes, consumo, educación 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 Simón Bolívar 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 "Identifying 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 safeguarding 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. INTRODUCCIÓN 

En el marco de las sociedades contemporáneas, se hace relevante 

reconocer que la diversidad cultural y social ha instalado cambios 

en la economía y germinando proyectos alternativos de vida a 

nivel formativo. Estos cambios impactan a las personas jóvenes 

e interesan a las distintas disciplinas que abordan estos grupos 

etarios, como lo son la Orientación, la Psicología y el Trabajo Social.

El presente documento muestra un avance preliminar de la 

investigación llamada “Prácticas de apropiación cultural juvenil 

y su vínculo con la construcción de la identidad en población 

universitaria de la Universidad de Costa Rica y de la Universidad 

Simón Bolívar de Barranquilla” periodo 2018-2020, sobre todo en 

lo que respecta a lo comprometido en el primer objetivo específico 

de este estudio. El proyecto se enmarca en un convenio entre 

la Universidad de Costa Rica y la Universidad Simón Bolívar de 

Barranquilla.

Esta investigación tiene dos componentes: en primer lugar, el trabajo 

interdisciplinario en la temática a estudiar y, en segundo lugar, la 

internacionalización, en tanto las personas encargadas son del área 

de Psicología y Orientación 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 teórico, como los aspectos 

metodológicos, los resultados y conclusiones se articulan para 

comprender las conceptualizaciones emitidas por las personas 

participantes del estudio, su definición de cultura, el consumo y 

las prácticas culturales y sus apropiaciones, todo esto de acuerdo 

con las determinaciones familiares y contextuales. El análisis 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 tecnologías.

Finalmente, es importante destacar, que la participación del 

estudiantado de las carreras de Orientación (Universidad de Costa 

Rica) y Psicología (Universidad Simón Bolívar, Colombia) facilita 

importantes abstracciones que los definen en una sociedad de 

conocimiento y los hacen partícipes desde sus arraigos culturales. 

A su vez, permite determinar la preservación y adopción de los 

cambios culturales que les ha correspondido según la época, así 

como sus experiencias de acuerdo con cada país. 

2. REFERENTE TEÓRICO 

2.1. Prácticas de apropiación cultural

Dentro de las prácticas de apropiación cultural; definir el concepto 

de consumo cultural tiene un carácter práctico-material e histórico-

social, como parte de una totalidad social, donde el capitalismo 

es precisamente el modo de producción que estructura y define el 

ritmo de vida, según Lafuente (2017). Esta estructuración capitalista 

conlleva un reduccionismo culturalista, donde la producción 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 producción fuera 

de las lógicas del modo de producción capitalista, ya que estas 

proporcionan los límites cognitivos de ese “universo simbólico” 

que caracteriza a la instancia cultural de una formación social.

Bajo la misma línea el autor mencionado, un hecho contundente es, 

además 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 

apropiación e internalización de símbolos, contenidos cognitivos 

y prácticas necesarias para los procesos de individualización y de 

formación social.

Asimismo, mediante la socialización para el consumo y la 

manipulación administrada del ocio y el deseo, es posible la 

reproducción ideológica desde el uso y consumo de diversos 

productos culturales que constituyen la interacción social en la 

vida cotidiana. El entretenimiento permite difundir la socialización 

y naturalización de los esquemas de consumo, marcados por 

la homogeneización y el monopolio, por lo que se contribuye 

a desarrollar un proceso continuo de simulacros culturales. El 

“consumo cultural es una práctica material como simbólica que 

funciona como un conjunto de agencias socializadoras en la que los 

bienes simbólicos 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 adquieren y utilizan la cultura material con 

un uso práctico. En esta actividad se produce la subjetivación del 

individuo en el momento de la autorrealización al buscar satisfacer 

una necesidad humana legítima, la cual, según el autor, es la 

búsqueda de gratificación social con el fin de formar parte de una 

subjetividad que fomente la pertenencia de las personas mediante 

el consumo.

García (1999) define el consumo cultural como la “apropiación y 

usos de productos en los que el valor simbólico prevalece sobre 

los valores de uso y de cambio, o donde al menos estos últimos 

se configuran subordinados a la dimensión simbólica” (p. 42). 

Esta definición 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 prácticas 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 sí y 

comparten espacios, experiencias, representaciones y creencias. 

La práctica de apropiación cultural, como se ha denominado en 

este estudio, no solo evidencia las necesidades que los sujetos 

jóvenes buscan satisfacer con la compra, sino también una serie de 

factores socioculturales que determinan este comportamiento de 

compra, como la construcción de una representación de identidad 

juvenil (Bermúdez, 2008), en tanto estos objetos de consumo, como 

por ejemplo los relacionados a la tecnología, se tornan valiosos y 

adquieren centralidad en sus adscripciones identitarias en la medida 

en que se convierten en el medio más importante para construir 

la imagen que desean comunicar para identificarse y diferenciarse 

de otras personas jóvenes. 

García (1999 pp. 26-49) estableció seis modelos para acercarse a 

una explicación del consumo cultural, que van desde un enfoque 

puramente economicista hasta los que apuntan a esferas más 

individuales y subjetivas; a saber: 

•	 Primer modelo: el consumo como el lugar de reproducción de 

la fuerza de trabajo. El consumo es entendido como medio para 

renovar la fuerza laboral de las personas trabajadoras y 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 apropiación 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 diferenciación social 

y distinción simbólica entre los grupos. Este da énfasis a las 

diferencias entre los sujetos, las cuales se producen cada vez 

más por la forma en que usan los objetos y no por su posesión, 

elementos que juegan un papel importante en cuanto a la 

construcción de la identidad y del ser ciudadano de las personas 

jóvenes. 

•	  Cuarto modelo: consumo como sistema de integración y 

comunicación entre clases, asociado a determinadas prácticas 

culturales como la asistencia a espectáculos, museos, centros 

comerciales, etc. 

•	 Quinto modelo: comprende el consumo como escenario de 

objetivación 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 utilización de los materiales para establecer los sentidos 

y prácticas para preservar los rituales sociales. 

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

114) quien establece cuatro categorías como dimensiones para el 

análisis del consumo cultural de docentes profesorado, pero que 

también se pueden aplicar a las personas estudiantes, como se 

hará en este estudio: 

•	  Consumo cultural entendido como participación 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 tecnologías de la 

información y comunicación.

En relación a lo anterior, cabe señalar que el tema de los consumos 

se entiende en este estudio como un proceso cultural que involucra 

categorías vinculadas al ocio y el tiempo libre y se instala 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 García (1993) contribuye a ordenar políticamente la 

sociedad en tanto es un proceso en el que los deseos se convierten 

en demandas y en actos socialmente regulados a través de ritos e 

instituciones sociales.

De otro modo, la cultura participa en la construcción simbólica de la 

realidad, así como en sus prácticas sociales, las cuales se entienden 

como un conjunto de símbolos, valores, actitudes, conocimientos, 

bienes materiales, formas de comunicación y organizaciones sociales 

que permiten una vida en sociedad, así como su continuación y 

transformación (Badilla, 2013). También se destaca que cumple 

con la función de ordenar la realidad mediante distintos símbolos 

como estrategia homogeneizadora.

En cuanto al consumo como práctica cultural, siguiendo a García 

(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 apropiación influye en la construcción de la 

identidad de las personas jóvenes.

La Política 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 comprensión de la 

cultura como consecuencia de los efectos de la industrialización, 
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los medios de comunicación, las transformaciones en los estilos de 

vida y la aparición de distintos movimientos sociales y políticos. Uno 

de los cambios que se dio fue el entendimiento sobre la cultura, ya 

que se estableció su relación con la identidad. Así, a partir de ese 

momento no se comprende la cultura únicamente como creación 

o disfrute 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 año 1991 con la Constitución 

Política, se abre paso a considerar la diversidad en la participación 

social. Específicamente, se establece directa relación hacia los 

estatutos que respaldan las prácticas culturales de las personas 

jóvenes colombianas. Resulta fundamental para los propósitos de 

esta investigación destacar el siguiente artículo de la Constitución 

Colombiana: “El Estado y la sociedad garantizan la participación 

activa de estas personas en los organismos públicos y privados que 

tengan a cargo la protección, educación y progreso de la juventud” 

(art. 45). Así pues, se plasma la importancia de la participación 

juvenil en prácticas políticas 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 autóctonas que tienen como función la formación 

integral de las personas, preservar y desarrollar una mejor salud 

en el ser humano” (art. 52).

En otro sentido, un factor que se menciona y que influyó en la cultura 

fue la fuerza política internacional, ya que se reconoce la relación 

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 intrínseca e inherente al bienestar integral.
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Es así como en los últimos años 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 diálogo en interacción 

entre esas expresiones culturales a partir de distintos procesos 

dinámicos y cambiantes.

Bauman (2002), mencionado por Badilla (2013), indica que la cultura 

resume de manera simultánea lo que constituye el carácter de cada 

persona y el sistema de valores e ideas que domina la cultura por lo 

que existe un control en la conducta de sus miembros. Es así 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) señala que la cultura como concepto 

de estudio se puede clasificar en tres grandes categorías: la primera 

se refiere a la dimensión social de la cultura, en la cual se crea un 

conjunto de conocimientos concretos y específicos que se trasmiten 

de generación en generación, especialmente a través de la educación 

formal. La segunda dimensión se cataloga como artística-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 

tecnológicos o en espacios naturales o artificiales. Por último, la 

tercera dimensión se refiere al espectro ideológico, entendido 

como un conjunto de interpretaciones, percepciones y valores 

simbólicos, 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 económica, puesto que es un factor de producción y 

generación de empleo, y el sistema capitalista de producción se 
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interesa particularmente en la esfera cultural de la realidad, ya que la 

economía mundial se inclina hacia los bienes intangibles. Asimismo, 

Badilla (2013) citando a García (2001) indica que el particular interés 

de la economía en la dimensión cultural llega con una clara intención 

homogeneizadora que permite controlar la difusión y el acceso a 

los medios productivos, ya que la industrialización de la cultura 

contribuye de manera significante a homogeneizarla.

Por otra parte, Álvarez (2016) se refiere a la identidad, la cual se 

cree como propia frente a otras personas y normalmente se ciñe 

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 

razón, 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 raíces para que exista un desarrollo autóctono 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 tecnologías, 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 líquido 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 categoría a otra; por esa razón se hace referencia a la identidad 

liquida de la generación nativa digital.

3. METODOLOGÍA 

3.1. Tipo de investigación
Considerando el método científico hermenéutico-interpretativo 

dentro del cual esta investigación se posiciona, se planteó un 

diseño de investigación etnometodológico. De conformidad con 

Gil (2007), la etnometodología 

trata como sujeto de estudio empírico a las actividades prácticas, a 

las circunstancias prácticas, al razonamiento sociológico práctico. 

Al atribuir a las actividades banales de la vida cotidiana la misma 

atención que se da habitualmente a los eventos extraordinarios, 

se buscará tomarlos como hechos cabales.

La etnometodología es la investigación empírica 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). Además, está caracterizado por la flexibilidad y 

la multiplicidad de escenarios y/o actores sociales que abarca, ya 

que corresponde a un estudio que selecciona un número menor 

de aspectos del fenómeno en estudio aplicado a un número mayor 

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

3.2. Población de estudio
En este proyecto de investigación se abarcaron 2 grupos de 

estudiantes universitarios de segundo año de la carrera de Orientación 

de la Universidad de Costa Rica y de la carrera de psicología de la 
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Universidad Simón Bolívar de Barranquilla. Los criterios de selección 

de las personas jóvenes que cursaban el segundo año de la carrera 

de psicología y de Orientación, fueron:

•	  Que estuvieran matriculados en la Universidad respectiva, tanto 

en Colombia como en Costa Rica.

•	  Que estuvieran cursando el segundo año de la carrera de 

Psicología en la Universidad Simón Bolívar.

•	  Que cursaran el segundo año de la carrera en Orientación en 

la Universidad de Costa Rica.

•	  Que pertenecieran a zonas urbanas o rurales.

•	  De distintos géneros.

•	  Que tuvieran edades entre 18 y 22 años.



26

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

Los códigos asignados a las personas participantes se especifican 

en la Tabla 1: 

Tabla 1: Codificaciones de los participantes 

por grupo focal, participante y país 

Código asignado a cada 
participante, por grupo focal 

caso de Costa Rica

Código asignado a cada 
participante, por grupo focal 

caso de Colombia

Grupo focal 

1 GF1

Grupo focal 

2 GF2

Grupo focal 

1 GF1

Grupo focal 

2 GF2

FM1-CR MMM2-CR A11-COL A21-COL

SH1-CR MM2-CR A12-COL A22-COL

KM1-CR DPM2-CR A13-COL A23-COL

EH1-CR NM2-CR A14-COL A24-COL

MA1-CR KM2-CR A15-COL A25-COL

DMM2-CR A16-COL A26-COL

IM2-CR A17-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 
jóvenes 

participantes

9 personas 
jóvenes 

participantes

9 personas 
jóvenes 

participantes

11 personas 
jóvenes 

participantes

Fuente: Elaboración propia según personas participantes del estudio.
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3.3. Técnicas de recolección de información
La técnica empleada en la recolección de los datos fue la de grupos 

focales, los cuales fueron realizados a estudiantes de segundo año 

de la carrera de Orientación de la Universidad de Costa Rica y de 

Psicología de la Universidad Simón Bolívar de Barranquilla. Se 

realizaron dos encuentros entre una hora y hora y 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 realización de cada grupo focal, siguiendo a Canales (2006), se 

caracterizó por la directividad y la focalización de las preguntas 

en los temas sobre los cuales se deseaba obtener información y 

profundizar, rescatando las vivencias y acciones estudiantiles en 

relación con el objeto de estudio de la investigación con el fin de 

producir, según 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 fácil acceso y con poco 

ruido, idóneos para el intercambio comunicativo del grupo focal, en 

tanto se minimizarán los elementos distractores para propiciar la 

concentración del grupo. Las conversaciones fueran grabadas con 

previa autorización explícita en los consentimientos informados.

A continuación, se hace referencia a un ejemplo de la tabla de 

consistencia que la presente investigación ha empleado en la 

elaboración de interrogantes, categorías y subcategorías de análisis 

y el posterior análisis de los datos. Esta tabla resguarda la coherencia 

interna entre los objetivos específicos y los referentes teóricos 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 categorías y subcategorías previamente establecidas, dando 

paso incluso a categorías emergentes importantes de considerar.

Tabla 2: Ejemplo tabla de consistencia de la investigación 

Objetivos 

específicos

1. Identificar las prácticas de consumo cultural de las personas 
jóvenes de segundo año de la carrera de Orientación en la 
Universidad de Costa Rica y de la carrera de Psicología de la 
Universidad Simón Bolívar de Barranquilla. 

Categorías y 

subcategorías

1. Concepto de cultura para las personas jóvenes
2. Concepto consumo cultural del estudiantado
3. Concepto de práctica de consumo cultural (como las personas 
se apropian de algo)
4. Prácticas de consumo cultural de las personas jóvenes 
universitarias
4.1. Patrimonio cultural material e inmaterial
4.2. Presentaciones artísticas y celebraciones 
4.3. Artes visuales y artesanías
4.4. Libros y prensa
4.5. Medios audiovisuales e interactivos
4.6. Diseño y servicios creativos 
4.7. Otras formas de consumo cultural 
5. Relación de las prácticas de consumo cultural y la calidad 
de vida de las personas jóvenes
6. Valor y significado de participar en actividades/festividades 
culturales/patronales/patrimoniales/carnavales, entre otros

Guía de 

preguntas 

generadoras

Preguntas introductorias y (ficha de datos personales) ¿Cómo 
es el lugar en el que crecieron? ¿Qué cambios ha experimentado 
y a qué atribuye usted esos cambios?
¿Para usted cuál es el concepto de cultura?
¿Cómo definirían prácticas culturales?
¿De qué manera podrían definir consumo cultural?
¿Cuáles podrían ser algunos ejemplos de prácticas de consumo 
cultural que usted tiene?
¿Qué de las cosas que ustedes señalan favorece de manera 
importante su calidad de vida?
¿De qué forma participa usted culturalmente? ¿Qué es lo que 
más valora? ¿Cómo le hace sentir?
¿Participa en festividades comunales, locales o regionales? 
¿Qué es lo que más le gusta de esas actividades culturales?
Nota: Entre otras interrogantes que se fueron dando en la 
conversación con el grupo de personas jóvenes, según lo 
que compartían con la persona investigadora.

Fuente. Elaboración propia con datos de la investigación
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4.	 DISCUSIÓN DE RESULTADOS: PRÁCTICAS DE APROPIACIÓN 

CULTURAL JUVENIL EN COSTA RICA Y COLOMBIA

4.1 Concepto de cultura
A continuación, se presentan resultados respecto a las prácticas 

de apropiación cultural juvenil que transitan desde el constructo 

de cultura, consumo y prácticas de apropiación, tanto para Costa 

Rica como para Colombia.

En relación al concepto de cultura, tanto en las personas jóvenes de 

la Universidad de Costa Rica y Simón Bolívar Barranquilla-Colombia, 

se visualiza una disyuntiva en torno a sus expresiones. En el caso 

de Costa Rica la conceptualización se orienta más a lo reproductivo 

socialmente y su apropiación cultural; lo cual es un posible indicador 

de que, por la incidencia externa de otros países, se tiene un efecto 

híbrido más orientado a la apropiación de fuera que dentro del 

espacio costarricense. En contraste, para Colombia, los aportes del 

canon discursivo están orientados por la particularidad del caribe 

colombiano, el arte y la música, así como también a los valores y 

tradiciones propias. A continuación, el detalle del análisis de las 

unidades de semánticas, de las personas jóvenes costarricenses 

y colombianas.

En lo que respecta al concepto de cultura que brindan las personas 

jóvenes participantes de la Universidad de Costa Rica, existe una 

tendencia de asociar este término con estilos de vida, normas de 

convivencia y comportamientos que son evidentes en un determinado 

grupo de personas, lo cual se refleja en lo señalado por IM2 “como 

características que concuerden en la población, 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 está compuesta de comportamientos o conductas 

aceptadas y rechazadas, transmitidas de generación en generación. 

En este sentido, BNM2 admite que “como que todos tienen el 

mismo comportamiento con respecto a algo, que son de esa región 

específica pero no es que nadie llegó y se lo dijo a usted, sino que 

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

Otro de los aspectos señalados es que la cultura equivale a las 

costumbres y tradiciones que ha adquirido una población 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 más bien como 

tradición” (KM2, GF2-CR). De forma similar, MA1 señala que 

a veces hay ciertas prácticas que uno hace inconsciente que ya 

es como una costumbre, hasta que hay una relación 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 relación 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, adaptación y saberes propios. Así, las 

mismas experiencias del entorno inciden tanto en su comportamiento 

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

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

Asimismo, los jóvenes colombianos, en cuanto, a concepto de cultura 

refieren a una connotación de conocimiento y saberes propios 

transversalizados por las costumbres; esto se revela cuando expresan: 

“la cultura es todo ese conjunto de conocimientos adquiridos podría 

decirse, creencias, normas… es lo que nos identifica como personas, 

seres humanos además de eso es la forma y manera de adaptarnos 

a nuevas 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 civilización como medio 

de adaptación y sobrevivencia” (A27, GF2-COL), el cual involucra 

sus propias vivencias experiencias, cuando, por ejemplo, afirman; 

“costumbres, comportamientos y educación 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 ciudadanía 

multicultural en dos sentidos: intracultural y contracultural. En 

el caso colombiano hay una valoración y una identificación 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 apropiación asociados a lo 

adaptativo. Asimismo, es poco el reconocimiento a las raíces y la 

valoración ancestral que en sus discursos prevalece.

Los jóvenes de Costa Rica, en su abstracción de contracultura, la 

definen como adaptarse a una nueva cultura. Lo señalado por 

BNM2, refleja esta conceptualización: “que uno más bien se está 

adaptando a la nueva cultura, así usted viva en lo rural o lo urbano, 
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tiene que adaptarse a lo que ahora está empezando a ser la cultura” 

(GF2-CR). Por su parte, FM1 señala “siempre cambia, que siempre 

está en constante cambio; más ahora en estos tiempos que siempre, 

que todo se ha desarrollado, la cultura cambia, porque no es lo 

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

Por su parte, los estudiantes colombianos incorporan dentro de sus 

expresiones instintos de valoración, preservación y transmisión de 

saberes desde ritmos musicales y dancísticos, otorgándole 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 está 

arraigada a nosotros por el contexto en donde nos desenvolvemos 

y es algo que define quiénes somos” (A21, GF2-COL). Identifican, 

además, la conformación 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 nación. Esa es la cultura conjunta de costumbres 

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

De manera interesante con relación 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 prácticas y valores los cuales se van adquiriendo a lo largo 

del desarrollo durante los distintos procesos de socialización y 

resocialización retomando a Arancibia, (2016).

En conclusión, se encuentra una interpretación del aspecto cultural, 

que está definido por los contextos geográficos, familiares y culturales; 

hay un gran techo de ciudadanías multiculturales que aspiran a 

dialogar con el medio al que están inmersos; ambos grupos de 

jóvenes interpretan y conceptualizan la cultura con pretensiones 
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de universalidad. En cuanto a la preservación y la adaptación de 

las aprensiones culturales. Definidas por el caso colombiano y 

costarricense respectivamente.

4.2 Consumo cultural 
En cuanto al consumo cultural, sigue prevaleciendo la determinación 

geográfica y el poder adquisitivo a la hora de realizar afirmaciones 

en relación con el este. Se coloca de relieve la relación tangible e 

intangible que está 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 colombiano y 

donde se afianza la cultura como forma de supervivencia. El consumo 

cultural, según lo expresado, trasciende categorías vinculadas al ocio 

y al tiempo libre y se instala 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 García (1993).

En cuanto a lo anterior, desde la perspectiva de los jóvenes 

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 consumiría 

si no está acorde con la cultura en la que se está viviendo” (GF2-

CR). Sin embargo, ese consumo cultural puede derivarse más 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, además, una relación 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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además, se agrega que las modas son las determinantes actualmente 

del consumo, así como el importante consumo tecnológico que 

condiciona la cultura hoy. (EH1, GF1-CR).

De forma distinta, los jóvenes colombianos conceptúan el consumo 

cultural dentro de su propia lógica y experiencias en relación 

con los límites geográficos y económicos del Caribe. Capitalizan 

simbólicamente su incorporación y el formar parte de un legado que 

se mantiene y transmite con el paso del tiempo. Es decir, se construye 

desde la sociedad, pero tiene un vínculo familiar y contextual, como 

se aprecia en la siguiente definición: “conjunto de procesos de 

apropiación que en constantemente es utilizado, que tiene un valor 

simbólico que busca prevalecer por el grado de importancia que 

este tiene sobre nosotros” (A21, GF2-COL). Asimismo, se menciona 

la preservación 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 participación 

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 categoría 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 además también da, que nos beneficia del 

territorio donde uno se forma” (A23, GF2-COL).

Finalmente, de acuerdo con el análisis semántico de las respuestas, 

en relación con el consumo cultural se puede sintetizar que, en el caso 

Costa Rica, este concepto se asocia más a las formas establecidas 

del mercado de acceder a los productos, como a su vez la identidad 

a partir de lo que se instala como moda en cuanto a lo tecnológico, 

por ejemplo. Por su parte, las personas jóvenes colombianas 
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tienden asociar el consumo cultural como procesos de apropiación 

y participación cultural; donde el máximo común es la herencia 

ancestral transmitida de generación en generación.

Todos estos aspectos permiten considerar el carácter práctico-

material e histórico-social del concepto consumo cultural como 

parte de una totalidad social donde el capitalismo es precisamente 

el modo de producción que estructura y define el ritmo de vida 

(Lafuente, 2017) lo cual se visualiza de manera más explícita en 

el caso de Costa Rica, mientras que en el caso de Colombia hace 

referencia a una práctica más simbólica que material que permite que 

lo material-patrimonial sea asimilado por los individuos (Lafuente, 

2017).

4.3.Prácticas de consumo cultural
De acuerdo con lo expresado por las personas jóvenes de cada 

país, hay un juego dialéctico entre lo híbrido y lo propio. En el caso 

costarricense, se valida la hibridez desde el intercambio cultural 

cercano a países desarrollados, mientras que en el colombiano es 

distinto, ya que los referentes en todo caso son propios y los jóvenes 

toman mucho de eso que se construye así mismo. Es interesante 

cómo las personas jóvenes, siguiendo a García (1999), se apropian 

de lo que consumen como un bien material y simbólico, al cual le 

otorgan un valor de uso, siendo el consumo un articulador de muchas 

prácticas culturales que van desde el consumo a la producción para 

dicho consumo, vinculando identidad y construcción de ciudadanía, 

como se evidencia en estos hallazgos preliminares.

En ese sentido, en cuanto a las expresiones de la compresión 

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 país, que se adoptan y se siguen 

poniendo en práctica. Inclusive, en algunas ocasiones, esas prácticas 

culturales se personalizan, buscando que aporten algo positivo a sus 

vidas, con la finalidad de que cada individuo se sienta identificado. 

NM2 señala “que yo adopte una conducta o una acción de alguien 

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

Asimismo, se hace mención en esta construcción de apropiación 

cultural, cobrando especial sentido en el caso de Costa Rica, que 

esta práctica responde a exigencias del momento, como el caso 

de la tecnología. Sin embargo, esto depende de las características 

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 mí, ciertas expectativas de tal 

lugar” (GF2-CR). Es decir, dichas prácticas pasan a ser parte de la 

persona y su diario vivir.

En contraparte, en el caso colombiano, la comprensión del consumo 

de las prácticas culturales recae en los elementos culturales propios 

que conforman su realidad, dando un lugar excepcional a la música. 

Además, las prácticas de consumo cultural son demostrativas y 

se relacionan con la alegría, ya que se configuran como formas 

de representación social que parten de su propia acción y de los 

intercambios simbólicos definidos por sus lugares de procedencia. 

De alguna manera, rememoran los aprendizajes que elaboran a 

través del tiempo, trasmitidos de generación en generación.

En la siguiente unidad de sentido se define lo siguiente: “las prácticas 

culturales son manifestaciones, recopilaciones, demostraciones y 

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 correlación de 
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las raíces afro en el caribe, donde la música cobra sentido y valor 

en lo cotidiano: “Las prácticas culturales yo las basaría en lugar 

de procedencia, por ejemplo, en prácticas culturales: la música 

definitivamente” (A22, GF2-COL). Lo anterior se relaciona, con 

la siguiente respuesta: “es practicar algo sin ánimo de aburrirte, 

pienso que cada cultura se ve representada por algo, es algo que 

identifica, algo que están 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 sinónimo de 

alegría y disfrute basada en las identidades colectivas elaboradas 

socialmente.

Sin embargo, la disyuntiva persiste en torno al análisis comparado, 

ya que hay dos dimensiones que prevalecen en cuanto a consumo 

de prácticas culturales. En el caso colombiano, la dimensión interna 

y en el costarricense, la externa. Aquí se expresa la identificación 

de lo propio y lo foráneo como forma de convivencia dentro de sus 

propias formas de tener prácticas culturales.

En relación con lo anterior, las personas jóvenes colombianas se 

limitaron a la hora de responder y lo sintetizan como prácticas: “Las 

costumbres” A19 (GF1-COL). A su vez, las definen como la “propia 

forma de relacionarnos” A13, (GF2-COL). Hay una distinción de 

acuerdo con la semántica analizada, en el estudiantado colombiano, 

ya que este aprende mucho de lo ancestral y valora las propias 

reproducciones y apropiaciones de los antepasados como un hecho 

espacial y significativo para la vida.

Desde otra óptica, el estudiantado costarricense concibe que las 

prácticas de consumo definen a personas o grupos cuando estas son 

interiorizadas o bien hacen sentido en la vida de quien las incorpora 

en su cotidianidad. Es decir, se apropian, como señala FM1 (GF1-
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CR), tomando aspectos de otras culturas y combinándolos con la 

propia, reflexión que permite considerar que para estos jóvenes la 

cultura se va modificando. Por su parte, MM1 y EH1 señalan también 

que “esto depende de qué tanto gusto exista por esa costumbre, ya 

que, en el momento de comenzar a practicarla, se va a ir realizando 

con mayor frecuencia, hasta que forme parte de la cultura de esa 

persona que se apropió” (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 relación 

con la construcción de la identidad. En el caso de MM1, señala 

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 señalado es que “las relaciones interpersonales 

pueden influir en este aspecto de apropiarse de otras prácticas 

culturales, ya que, si hay costumbres que se consideran positivas 

que realizan otras personas, se pueden apropiar y comenzar a 

practicarse también, más existiendo un contacto directo con éstas” 

(MM1-GF1-CR). Esto se asocia, según expresa KM1, con la necesidad 

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

Dentro de esta categoría, se debe considerar también la relación que 

hay entre las prácticas culturales y el autoconocimiento que tiene 

cada uno de sí mismo(a), por lo que cuando hay objetos o prácticas 

nuevas, las personas primeramente las conocen y dependiendo 

de la identificación que tengan con estas, se apropian o no. Sin 

embargo, indican que en algunas edades puede ser más fácil 
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explorar y decidir si se quiere que forme parte de la cultura, según 

reflexiona FM1 (GF1-CR). Todo esto, de acuerdo con lo señalado por 

las personas participantes, en ocasiones no genera aspectos tan 

positivos, dado que “hay un consumo de cultura más frívolo, más 

vacío y superficial” (BNM2, GF2-CR), por lo que carece de sentido 

para quien las adopta, pues no las pone en práctica de la mejor 

manera, sino que lo hace solo por moda. 

En suma, persiste una marcada diferenciación 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 jóvenes 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 música, 

que además otorga alegría 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 Rica y Colombia 

lo visualizan como parte importante de la cultura, ya que se hace 

mención a fiestas, festivales, ferias y desfiles que representan la 

cultura de los lugares, se consumen comidas típicas y se realizan 

actividades acordes a las historias y tradiciones. NM2 comenta 

que “las famosas fiestas de Santa Cruz en enero, entonces está 

la Diana, está la mascarada, Los toros, hay marimbas por todos 
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lados Por toda la calle principal de Santa Cruz, venta de comidas 

típicas” (GF2-CR).

En cuanto a Colombia, la festividad que más se engloba como 

parte de la práctica 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 país. 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 ahí es 

practicas además si son de consumo porque lo estamos haciendo 

porque son otras las personas que vienen a verlo y pues nosotros 

que estamos acá 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 expresión 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 prácticas de consumo 

cultural, que para el caso Colombia están asociadas a un evento 

de gran magnitud que representa a la región caribe y al país ante el 

mundo, como lo es el carnaval. Sin embargo, se destacan también; la 

Semana Santa celebrada en Mompóx–Bolívar y el Festival Vallenato 

en Valledupar–Cesar; ambos con declaratoria de interés cultural 

por parte de la UNESCO en 1995 y 2015, respectivamente (UNESCO, 

2019). Los jóvenes lo describen de la siguiente forma: “semana 

santa en Mompóx celebrada en semana santa es una celebración 
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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 

costeños tenemos el vallenato en la sangre, es lo mejor, obviamente 

carnavales, uno goza, ríe, 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 apropiación 

como práctica que se transmite de generación en generación; y es 

salvaguardada por la sociedad.

En el caso de Costa Rica, asociado al patrimonio, las personas 

jóvenes destacan la diferencia que se da a nivel de prácticas entre 

las zonas rurales urbanas del país. Indican que según 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 mí (…) la feria del café es fundamental para mí” (KM1-GF1-

CR). También mencionan que, en los pueblos al ser pequeños, es 

fácil conocerse todas las personas y las actividades se vuelven 

más especiales. También, destacan el aspecto folclórico en las 

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

Otro aspecto de importancia en las prácticas de consumo cultural de 

las personas jóvenes universitarias son las presentaciones artísticas 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 participación en bandas, bailes, fiestas 

patronales o cantonales, en las cuales estas personas participan, 

como lo menciona AH2: “súper 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 más sus prácticas de consumo por 

el deporte, por aprender la interpretación de instrumentos musicales 

y por el cine. Acá no se evidencia la asistencia a conciertos, sino 

que los jóvenes acceden, de acuerdo con sus posibilidades, a las 

prácticas que definen en las siguientes expresiones. En relación con 

el deporte, sobresale el futbol y el ajedrez: “Solo voy a la universidad, 

pero estoy en deportes acá ajedrez” (A16, GF1-COL). “Leo artículos 

y practico fútbol siempre lo hago no pasa una semana sin hacerlo” 

(A19, GF1-COL). Otra de sus prácticas consiste, en la interpretación 

de instrumentos musicales: “tocar instrumentos es mi pasión me 

gusta mucho, por ejemplo, la guitarra”. (A13, GF1-COL); como a su 

vez, la identificación con el cine colombiano: “cine colombiano es 

una práctica cultural y me encanta cómo avanza la parte artística 

de nuestro país”. (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 señalado 

por AH2 “uno lo hace ahorita, pero ya en vacaciones lee más” 

(GF2-CR). Cabe señalar que también se hace mención de que en 

la actualidad se tiene un fácil acceso a leer en forma digital, ya sea 

los periódicos 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 jóvenes 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 periódicos 

independientes publicados por Delfino”. A partir de este comentario, 

destaca también que esto lo comenzó a hacer después de ingresar 
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a la Universidad, porque antes de eso no sabía de la existencia de 

estos medios de información” (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 días lee la Biblia 

(EH1). Como un dato interesante y anecdótico, existen lecturas que 

se realizaron durante la educación primaria o secundaria en Costa 

Rica que señala la estudiante le gustaron mucho, como por ejemplo 

los “Cuentos de mi tía Panchita” y “Cocorí”, ya que son historias que 

pueden transportarlos a esos lugares donde se escribieron (EH1-

GF1-CR), además 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 hábito que 

forme parte de su cotidianidad, pero actualmente recurre a los 

audiolibros (SH1-GF1-CR).

En relación con el consumo asociado a los medios audiovisuales e 

interactivos que ayudan a tener acceso a noticias y a otro tipo de 

información como Facebook, Twitter, Instagram, y que se evidenció 

anteriormente que son prácticas de consumo cultural entre las 

personas jóvenes entrevistadas, según diversas opiniones deben 

ser reguladas en cuanto a consumo de estos medios, tal y como lo 

menciona MMM2 ya que “consume demasiado tiempo, que podría 

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 relación con las actividades artísticas y distintas 

celebraciones existen varios factores que las personas participantes 

comentan. Por ejemplo, un estudiante menciona que su mamá 

es actriz, por lo que desde pequeño aprecia y disfruta de las 
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presentaciones artísticas, así como valora las diferentes temáticas 

que se tratan desde el arte y la manera en la que se puede interpretar 

(EH1, GF1-CR). También es importante tener presente cómo los 

espacios influyen en estas prácticas, ya que una estudiante indica 

que desde que ingresó a la universidad comenzó a asistir al teatro; 

y que actualmente, según 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 niño en diferentes partes de Acosta”. Asimismo, respecto 

a la música, MM1 del GF1-CR, menciona que a nivel familiar hay 

mucho interés por este tema, ya que sus hermanos son músicos, 

y su mamá canta, por lo que en su familia hay mucha afinidad 

por este tipo de arte. De igual forma, indica que tiene amigos que 

tocan y cantan en diferentes grupos y hacen conciertos pequeños, 

o cantan serenatas, por lo que sí hay un importante consumo de 

este arte en su caso.

En relación con otras formas de consumo, en el caso de Costa Rica, 

las personas jóvenes hacen referencia a otras formas de consumo 

cultural juvenil en diferentes partes del país, 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 práctica tiene gran significado, como lo señala 

BNM2: “yo me puse a cuestionar qué haría yo si no tuviera estas 

prácticas, y mi vida sería 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 ahí 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 jóvenes colombianos, también se 

mencionan otras formas de consumo cultural. Además, hay un 

aspecto sociológico que se inserta en lo cultural y que se destaca 

en las prácticas y tiene que ver con el disfrute de ambientes al 

aire libre, como los parques. Además, 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 prácticas de las personas jóvenes costarricenses, la cultura 

americana y asiática definen sus prácticas. Cuando hay migración de 

zonas rurales a urbana se da una apropiación de prácticas culturales 

distintas a las de su lugar de procedencia, como la comida, la ropa, 

la música, el idioma (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 hacía” (GF2-

CR), DPM2 señala que “son prácticas 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 práctica 

de apropiación cultural que yo tengo, siempre busco materiales, 

música y series en inglés porque así crecí creo” (GF2-CR). También 

se hace mención del consumo de música y artículos asiáticos: “la 

ropa, esta cosa, el bulto, no soy una persona de marcas, soy más 

natural, yo sí igual consumo como cosas asiáticas” (AH2, GF2-CR).

Otros tipos de consumo cultural que comentan los jóvenes 

costarricenses son, por ejemplo, ir a ver películas al cine. Sin embargo, 

indican un factor económico, ya que depende de la disposición 
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de dinero para hacerlo. (MM1, GF1-CR). Destacan también cómo 

actualmente la cultura gastronómica en Costa Rica representa 

mucho consumo, y que hay muchos lugares que explotan ese tipo 

de cultura; señalan que, aunque puede ser costoso, las personas 

igual van, pagan e incluso hacen tours, como por ejemplo en Barrio 

Escalante. (EH1, GF1-CR)

Se destaca que los jóvenes participantes del estudio en su mayoría 

tienen acceso a distintas formas para realizar las prácticas 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 prácticas 

deportivas, uso de tecnología, gustos específicos (museos, parques, 

lectura). En definitiva, la proximidad y participación directa en la 

cultura de cada país, es bien valorada desde la experiencia juvenil. 

Estos aspectos, de acuerdo con Bigott (2007), permiten apreciar 

cómo el consumo cultural es entendido como participación social 

y cultural de élite y está vinculado principalmente al uso de las 

tecnologías de la información y comunicación.

5. CONCLUSIONES 

Como aprehensión de las apropiaciones en las prácticas culturales 

juveniles, en los universitarios colombianos y costarricenses es 

fundamental que hay participación en el consumo cultural, además 

de una defensa por la tradición ancestral y su internalización desde 

la salvaguarda de los patrimonios, sobre todo en el caso de los 

universitarios colombianos. En contraste, los jóvenes costarricenses 

participantes del estudio son proclives a la adopción cultural y la 

incorporación de elementos externos para el desarrollo personal; 

como por ejemplo los medios de comunicación, la tecnología y sus 
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usos de reincorporación cuando llegan a nuevos espacios culturales. 

Es importante destacar el impacto de las culturas americana y 

asiática 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 relación con lo propio 

y las pocas posibilidades de contra referenciarse con lugares más 

desarrollados; en este caso, se acude a las raíces afro que dan 

sentido y color a la cotidianidad. Es recurrente la mención de la 

música como elemento integrador; denotando en la practica la 

alegría y disfrute. Además, en cuanto a los festejos que tienen una 

marcada tradición como patrimonios inmateriales por la UNESCO, 

existe un vínculo dentro de las prácticas culturales, tanto de arraigo 

como de preservación a través de distintas generaciones. 

Asimismo, existe influencia del contexto social de pertenecía; para la 

comprensión e incorporación de lo cultural dentro de las prácticas 

sociales de las y los jóvenes; que participan en el estudio. De esa 

manera, se coloca de relieve un aspecto intra y contracultural. En 

el primero, para los jóvenes colombianos: hay una valoración de 

la riqueza cultural ancestral, lo cual es constatado, como parte de 

sus desarrollos culturales. En contraste, el caso costarricense, más 

bien define una contracultura: en su forma de construir socialmente 

sus comportamientos culturales, lo cual definen como en constante 

cambio.

Los consumos culturales están enmarcados en dos dimensiones: 

tangible e intangible. En los jóvenes de Costa Rica, se evidencia poder 

adquisitivo en relación con las marcas y los productos tecnológicos; 

el consumo está definido por el mercado, generalmente. Por su 

parte, los jóvenes colombianos entienden el consumo cultural en 

relación con las manifestaciones culturales y dan gran significado 
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a la música, particularmente, a los ritmos dancísticos del caribe; 

como además a los patrimonios culturales; que en algunos casos 

son declaratorias de la UNESCO.

Asimismo, las identidades culturales en ambos casos se construyen 

desde lo interno y externo y tienen que ver con el impacto familiar y 

los medios y están mediados por tanto por la transmisión ancestral 

de lo religioso, como por la modernidad a través de la televisión y 

otros medios tecnológicos, en el caso colombiano y costarricense, 

respectivamente. Estos elementos enmarcan un techo multicultural 

de ciudadanías que replican y retoman de sus contextos propios y 

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

Según los seis modelos de consumo cultural señalados por García 

(1999), prevalece desde el discurso juvenil el tercero y cuarto, que 

hacen referencia de manera explícita al consumo como lugar de 

diferenciación social y distinción simbólica entre los grupos y al 

consumo como sistema de integración y comunicación, en el cual este 

puede ser visto como un escenario de integración y comunicación 

entre clases asociado a determinadas prácticas culturales como la 

asistencia a espectáculos, 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 participación adolescente

Citizen corresponsibility and school community strengthening 

 An overview regarding adolescents’ 

protagonism and participation

Claire de Mezerville López 

Resumen: El protagonismo juvenil en las comunidades educativas es clave para 
la construcción de una cultura de paz. Esta cultura fomenta la corresponsabilidad 
ciudadana, cada vez más necesaria ante una realidad costarricense polarizada 
y tensa, tanto en lo social como en lo político. Las prácticas 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 resolución pacífica de conflictos y la reparación del daño cuando este 
se da. El presente artículo expone una experiencia de investigación cualitativa con 
profesionales en orientación. A partir de la información recolectada, se construyeron 
siete categorías de análisis, a saber: (1) desarrollo de destrezas en población 
adolescente; (2) autoconocimiento en la adolescencia; (3) factores de riesgo y (4) 
factores protectores del desarrollo; (5) la importancia de los vínculos docente - 
estudiante; (6) desafíos de los ambientes educativos y (7) círculos restaurativos 
como metodología participativa con población juvenil. Con base en la información 
presentada, se propone una modalidad de taller para el trabajo con profesionales 
que trabajan con población adolescente, en concordancia con el Eje 5 del Encuentro 
Educación e Interculturalidad, que consiste en la construcción de espacios escolares 
más 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, prácticas restaurativas, ambiente escolar, círculos.

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

climate, circles



53

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

1. INTRODUCCIÓN

La participación juvenil es clave en la construcción de una 

sociedad saludable y en la formación de ciudadanas y ciudadanos 

comprometidos con sus comunidades. En el contexto nacional, 

recientes noticias sobre manifestaciones estudiantiles han expuesto el 

debate sobre esta participación (Navarro, 2019; Castro, 2019; Angulo, 

2019). El involucramiento comunitario en la adolescencia debe 

observarse a través de los lentes de la consciencia y sensibilidad que 

prevengan a la población de caer en un extremo adultocentrismo, 

el cual es entendido por Krauskopf (2014) como la invalidación de 

cualquier discurso que no sea el del adulto. Además, debe evitarse 

la desprotección indiferente y el abandono a la población menor 

de edad ante iniciativas que podrían exponer su integridad física o 

psicológica. Como detalla Grosser (2003) son de vital importancia de 

las relaciones intergeneracionales y colaborativas entre adolescentes 

y personas adultas para la construcción de comunidades saludables.

El presente documento describe los principios restaurativos 

aplicables en entornos educativos para empoderar a la población 

adolescente en la construcción de una cultura de paz. Para ello, se 

presenta una experiencia de investigación cualitativa desarrollada 

con profesionales en orientación en el transcurso de dos semanas, 

sobre el protagonismo adolescente en la implementación de prácticas 

restaurativas. Las prácticas restaurativas constituyen una ciencia 

social emergente (Wachtel, 2013) que estudia acciones individuales 

y grupales dirigidas a tres objetivos: el fortalecimiento comunitario, 

la resolución pacífica de conflictos y la reparación del daño cuando 

este se da.

Un estudio aleatorizado con más de 50 centros educativos de 

Pittsburgh, Estados Unidos, desarrollado por la Corporación Rand, 
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demostró que la implementación de prácticas 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 prácticas 

restaurativas, como campo de estudio e investigación, no se han 

especializado en variables sociológicas relacionadas con raza y 

conducta discriminatoria. No obstante, la experiencia aleatorizada 

ha demostrado que, como metodología, las prácticas restaurativas 

construyen ambientes más equitativos mediante la promoción de 

vínculos fuertes y del intercambio relacional pacífico entre todas 

las partes involucradas de una comunidad.

Las prácticas restaurativas ofrecen oportunidades a la población 

estudiantil para la participación ciudadana, la deconstrucción de 

prejuicios relacionados con la discriminación, la alfabetización 

emocional, la conducta prosocial, el liderazgo y el sentido de 

corresponsabilidad con respecto a la comunidad escolar. Además, 

animan a las personas adultas a trabajar CON el estudiantado, 

en lugar de PARA el estudiantado. Es relevante explorar cómo se 

manifiesta este fenómeno en la realidad costarricense, para lo cual 

se realizó una experiencia de grupos focales con profesionales 

en orientación capacitados en la implementación de prácticas 

restaurativas sobre el tema del protagonismo adolescente. También 

se presentan fragmentos de entrevistas realizadas con adolescentes 

en investigaciones previas (de Mezerville, 2019). A razón de lo 

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

Analizar la relevancia del protagonismo adolescente para la 

implementación de prácticas restaurativas y cultura de paz en 

centros educativos costarricenses mediante la creación de espacios 

juveniles participativos y protagónicos.

3. OBJETIVOS ESPECÍFICOS

1.	 Explorar la perspectiva de profesionales de orientación sobre 

la participación protagónica adolescente en comunidades 

educativas costarricenses.

2.	 Indagar variables relacionadas con la participación adolescente 

y la implementación de prácticas restaurativas en centros 

educativos.

3.	 Desarrollar una propuesta de taller dirigida a profesionales 

en educación sobre el empoderamiento adolescente en la 

implementación de prácticas restaurativas y cultura de paz, 

desde una perspectiva intergeneracional.

4. REFERENTE TEÓRICO

4.1 Prácticas restaurativas
Las prácticas 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 

a la reparación del daño causado a las relaciones interpersonales, 

la rendición de cuentas y el desarrollo de soluciones que involucren 

activamente a todas las personas afectadas por ese daño (Gross, 

2016). Las prácticas restaurativas se basan en modelos orientados 

al fortalecimiento comunitario, fundamentado en la participación 
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activa, la transparencia y la construcción de espacios seguros para el 

diálogo. 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 prácticas restaurativas incluyen las siguientes, según 

Augustine, et al. (2018):

•	 Declaraciones afectivas: expresiones personales de sentimientos 

en respuesta a la conducta positiva o negativa de otra persona.

•	 Preguntas restaurativas: preguntas seleccionadas y adaptadas 

de dos listados estandarizados, diseñadas 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 daño: ¿Qué pasó? 

¿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?

•	 Círculos proactivos: Reuniones con participantes que se sientan 

conformando un círculo, 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.

•	 Círculos de respuesta: Reuniones con participantes que se sientan 

conformando un círculo, que involucran al estudiantado en el 

manejo del conflicto y la tensión mediante la reparación del 

daño y la restauración 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 prácticas restaurativas procuran generar comunidades más 

fuertes y consolidadas en las cuales las personas tengan un sentido 

de pertenencia activo, a la vez que están empoderadas y preparadas 

para resolver los conflictos cuando estos se dan (Wachtel, 2013; 

Gross, 2016). La implementación de acciones restaurativas funciona 

en la medida en la que estas se desarrollen de forma explícita, 

participativa e involucrando a toda la comunidad. La participación 

particular de la comunidad estudiantil se describe a continuación.

4.2 Población adolescente en la comunidad escolar
Krauskopf (2014) explica cómo el entorno escolar es el ambiente en el 

cual las personas adolescentes experimentan con su capacidad para la 

participación ciudadana, en una etapa del desarrollo donde también 

están construyendo su propia identidad. Espinosa (2010) comenta 

sobre las tareas psicológicas de la adolescencia, entendiendo este 

período como una etapa caracterizada, entre otros elementos, 

por la separación de los imaginarios parentales, la definición de 

relaciones significativas entre pares y 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 dinámicas emocionales y establecer el propio lugar en 

el mundo, el cual se consolida a través del sentido de pertenencia 

e interacción con los demás.

La participación activa de adolescentes en grupos ha sido confirmada 

por la investigación como un factor protector para el desarrollo 

juvenil saludable (Chen y VanderWeele, 2018). De acuerdo con Craig 

(2009), el 80% de la población adolescente participa de grupos con 

intereses afines. Marín y Sanabria (2016) lo explican como parte de la 

moratoria psicosocial, concepto que alude a cómo el grupo construye 

su propia identidad con base en su relación con otras personas y 
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experimenta diferentes identidades en su proceso de construcción de 

sí 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 población adolescente ya que fomentan un sentido 

de corresponsabilidad comunitaria.

Las prácticas restaurativas ofrecen oportunidades a las personas 

adolescentes para ejercer esta identidad participativa, interconectada 

e intersubjetiva. Asimismo, fomentan la alfabetización 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 aplicación, el abordar un enfoque restaurativo desde 

la perspectiva de empoderar a la población adolescente representa 

una oportunidad práctica para fomentar la corresponsabilidad por el 

fortalecimiento comunitario, la reparación del daño y la restauración 

de las relaciones. Como modelo, las prácticas restaurativas podrían 

contribuir a generar espacios educativos más justos y equitativos.

4.3 Protagonismo de la población adolescente

De acuerdo con Henderson y Milstein (2003), la resiliencia se construye 

en los centros educativos a partir de la participación activa de 

las personas jóvenes. Estos autores plantean la importancia de 

seis elementos clave en el trabajo con la juventud: (1) ofrecer 
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oportunidades de participación significativa, (2) enriquecer vínculos 

prosociales, (3) establecer y transmitir expectativas elevadas, (4) 

fijar límites claros y firmes, (5) brindar afecto y apoyo y (6) ayudar 

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

Fomentar la participación protagónica en la adolescencia significa 

superar perspectivas adultocéntricas que consideran la participación 

juvenil inválida o poco relevante. Asociar la etapa adolescente 

únicamente con conductas disruptivas, situaciones de riesgo, rebeldía 

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 

únicamente una transición (Krauskopf, 2014). El cerebro adolescente, 

con su estructura particular, representa oportunidades positivas 

para el aprendizaje, la construcción de relaciones interpersonales y 

el involucramiento con la participación comunitaria. Este período es 

ideal para el establecimiento de metas y el compromiso con causas. 

En la adolescencia, es necesario reconocer la intuición juvenil como 

algo que debe resolverse con criterio, pero no como un elemento a 

ser temido (Blakemore, 2014; Siegel, 2013). Este abordaje es crucial 

para el desarrollo de un proyecto de vida, la empatía y el ejercicio 

de la autoconciencia (Rodríguez-Ramírez, 2017). La adolescencia 

es una etapa para la manifestación participativa y el desarrollo de 

habilidades personales y emocionales, como la introspección, la 

empatía, la reflexión y la integración.

4.4 Implementación de prácticas restaurativas y cultura de paz 
en ambientes educativos
La formación ciudadana en la adolescencia necesita asumir un 

carácter transformativo ante la violencia. Weingarten (2003) hace 

un análisis sobre el impacto que genera participar de la violencia 
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cotidiana y estructural. La autora se enfoca de manera particular en 

el rol de los testigos silenciosos ante este fenómeno, y afirma que 

las personas corremos el riesgo de convertirnos en habilitadores 

de las dinámicas sociales violentas debido al shock que genera 

presenciarlas de manera sistemática y constante. La respuesta 

defensiva consiste en la normalización de la realidad y la reacción 

ensimismada, egocéntrica o apática. Esto tiene un impacto particular 

en la etapa adolescente, dado que, por los procesos de desarrollo 

característicos de este período y por la construcción 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 más bien exacerbar y perpetuar la insensibilización 

y la despersonalización ante el conflicto, o inclusive participar de 

forma irreflexiva e impulsiva del mismo con una visión limitada a 

complacer a un grupo. Esto puede llegar a conductas agresivas que 

justifican el daño con base en ciertos fines o causas específicas. Según 

Blakemore (2014) el cerebro adolescente también es vulnerable a 

este tipo de reactividad, debido su hipersensibilidad a las respuestas 

de aceptación y rechazo de sus pares y, de acuerdo con Siegel 

(2013), a los procesos de hiper-racionalización antes descritos, 

que dan mayor peso al potencial beneficio de un riesgo que a sus 

posibles consecuencias.

El siglo veintiuno se ha caracterizado por la polarización de discursos 

en temas relacionados con la política, la educación y la ideología 

(de Mezerville, 2018). Las manifestaciones estudiantiles presentadas 

en Costa Rica en junio del año 2019 para exigir transformaciones en 

el Ministerio de Educación y que llevaron a conflictos con fuerzas 

policiales, son un ejemplo de cómo estas dinámicas, con relativa 

facilidad, pueden escalar a la violencia (Angulo, 2019). Una perspectiva 
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adultocéntrica que reste valor a la participación estudiantil, lejos de 

contribuir con la armonía social, retrocedería a dinámicas represivas 

que perpetúen la frustración de ciertos grupos y coarten el sano 

desarrollo de la juventud hacia una corresponsabilidad ciudadana. 

Educar a la población adolescente en habilidades que contribuyan 

con una cultura de paz y la instrumente en estrategias restaurativas 

para la convivencia es ahora más urgente que nunca.

A continuación, se desarrollan las categorías de análisis que los grupos 

focales arrojaron con respecto a las limitaciones y características 

de los ambientes educativos para el empoderamiento juvenil. Se 

describe lo que los y las participantes desarrollan sobre la importancia 

de la relación docente-estudiante y se explora de manera detallada 

la categoría de propuestas específicas sobre el uso de círculos con 

la juventud para construir cultura de paz.

5. METODOLOGÍA

Con el propósito de explorar a profundidad el protagonismo 

adolescente como medio para el fortalecimiento comunitario, se 

solicitó la colaboración de personas agremiadas al Colegio Profesional 

de Orientadores, en el contexto de un proceso de capacitación. Se 

les planteó el objetivo del presente estudio y se invitó a quienes 

quisieran participar voluntariamente a una reunión en un aula aparte 

del curso del cual estaban participando. Se les solicitó completar 

el consentimiento informado y se agrupó a los participantes según 

fecha de conveniencia para asistir a uno de los tres grupos focales 

programados. Con su aprobación, los grupos focales fueron grabados 

en audio y transcritos literalmente en su totalidad. La recolección, 

procesamiento y análisis de la información fue de carácter cualitativo 

y fenomenológico, definidos por Beaudry y Miller (2016), como la 
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descripción de un fenómeno “desde el punto de vista de aquellos 

que lo vivieron y experimentaron, el cual depende de un proceso 

interpretativo de análisis” (p. 35).

La entrevista semiestructurada se entiende como aquella en la que 

“existe un número 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.	 ¿Cuál es el rol de estudiantes adolescentes en la implementación 

de prácticas restaurativas o resolución alterna de conflictos en 

los centros educativos?

2.	 ¿Qué hace falta en los centros educativos para la implementación 

efectiva de prácticas restaurativas?

3.	 ¿Hay algo más que desee añadir sobre este tema desde su 

experiencia como profesional en orientación?

El análisis de la información fue desarrollado a partir de la teoría 

fundamentada, la cual consiste en la interpretación mediante la 

verificación de la teoría emergente de los datos recabados (Beaudry 

y Miller, 2016). Según Hernández, Fernández y Baptista (2010), este 

procedimiento consta de los siguientes pasos: 1) organización de 

los datos recolectados; 2) preparar datos para el análisis; 3) lectura 

y observación de los datos; 4) descubrir unidades de análisis; 

5) codificar las unidades de análisis en categorías para, finalmente 

y 6) generar teorías, hipótesis 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 procedió al análisis de datos según los pasos descritos 

por Hernández et al. (2010) para establecer la codificación.

Las categorías de análisis establecidas fueron las siguientes:

1.	 Desarrollo de destrezas en adolescentes

2.	 Vínculo relacional docente estudiante

3.	 Factores protectores en los y las adolescentes

4.	 Factores de riesgo en los y las adolescentes

5.	 Autoconocimiento en la etapa adolescente

6.	 Desafíos del ambiente escolar

7.	 Implementación de círculos con estudiantes

A partir de las categorías mencionadas, se regresó a las transcripciones 

originales y el texto se codificó, distribuyéndolo según 78 unidades 

de análisis. Las unidades de análisis categorizadas fueron validadas 

usando la metodología de consulta a persona experta (Beaudry 

y Miller, 2016). La distribución de las unidades por categorías se 

manifestó como puede apreciarse en el Gráfico 1.

Gráfico 1. Distribución de las respuestas 

según las categorías de análisis

Fuente: elaboración propia
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5.1 Expectativas de una modalidad de taller
Para el desarrollo de este taller, se describe un espacio de exposición 

a las prácticas restaurativas orientadas al fortalecimiento comunitario 

y al empoderamiento adolescente mediante la discusión de casos y el 

desarrollo de ejercicios de prácticas supervisadas para intervenciones 

restaurativas sencillas. Esta metodología se sugiere en concordancia 

con el Eje 5 del Encuentro Educación e Interculturalidad, que consiste 

en la construcción de espacios escolares más justos y equitativos.

El protagonismo adolescente en la implementación de prácticas 

restaurativas ofrece una oportunidad para integrar a la comunidad 

educativa de manera que la corresponsabilidad por el fortalecimiento 

comunitario, la reparación del daño y la restauración de las relaciones 

humanas mejore no solo el clima escolar, sino que también brinde 

instrumentos a la juventud en cuanto a habilidades para la formación 

personal como ciudadanos. Para efectos contextuales del III Encuentro 

Educación e Interculturalidad, se propone un trabajo exploratorio 

con población adulta que trabaja con población juvenil, por lo que 

se convoca de manera voluntaria a las personas participantes del 

Encuentro interesadas en esta temática.

El enfoque del taller parte del desarrollo de tres momentos: 

1.	 El momento de la sensibilización a través del trabajo teórico 

y reflexivo.

2.	 El momento de la instrumentalización o desarrollo de 

herramientas y recursos, a partir de la exploración de alternativas 

de empoderamiento juvenil desde un enfoque restaurativo.

3.	 El momento de la implementación, mediante ejercicios prácticos 

de aplicación de acciones restaurativas sencillas, seguida por 

espacios de discusión y retroalimentación.
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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 Metodología
15 

minutos
Presentación y expectativas 

de las personas participantes.
Círculo proactivo.

30 
minutos

Principios básicos de un 
enfoque restaurativo.

Exposición participativa.

15 
minutos

Población adolescente en 
la comunidad escolar.

Dinámica de co-
construcción de 

significados.

30 
minutos

Protagonismo de la 
población adolescente.

Presentación de casos y 
análisis en subgrupos.

30 
minutos

Antecedentes sobre la 
implementación escolar 

de prácticas restaurativas. 
Reflexión crítica.

Exposición participativa

30 
minutos

Prácticas restaurativas 
y dramatizaciones.

Práctica supervisada en 
pares o grupos pequeños.

15 
minutos

Elaboración de plan para 
un círculo proactivo con 
población adolescente.

Ejercicio individual 
con guía de trabajo.

15 
minutos

Cierre Círculo proactivo.

Fuente: elaboración propia

Es la primera vez que el taller se ofreció en esta modalidad específica. 

En el marco del Encuentro mencionado, el taller estuvo dirigido 

exclusivamente a población adulta, aunque se recomienda replicar 

el espacio en otras comunidades que incorporen, en el desarrollo 

del mismo, la participación activa de la población adolescente en 

integración con el personal educativo adulto. Cabe mencionar que se 

han desarrollado anteriormente trabajo con población adolescente y 

de personal de orientación en otras modalidades, como en contextos 
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de capacitaciones o entrevistas. Algunos comentarios de personas 

que han participado en estas dinámicas, recolectados en una 

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

De hecho, como dije antes, hoy íbamos a hacer uno (un círculo) en 

mi aula porque se han venido presentando muchas situaciones: 

peleas, drogas y cosas así. Entonces queríamos hacer algo pequeño 

porque la lección de guía es muy pequeña, pero también había 

tiempo para expresarse, para ellos expresarse, o contar algo que 

quisieran que nosotros escucháramos. (Estudiante, 15 años. 

Agosto 2018. Comunicación personal).

(…) también en los centros educativos solo se cuentan con 

40 minutos semanales para la clase de orientación, 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 identificación de factores protectores. 

Por esos factores protectores, por ejemplo: la familia, el grupo 

de padres, la espiritualidad, y demás pueden ayudar a que ellos 

identifiquen que les genera la resiliencia. Entonces, círculos de 

trabajo, donde se promueve el autoconocimiento, los factores 

protectores, que generan resiliencia, proyecto de vida. Cuáles 

son los factores de riesgo y esos 40 minutos pueden ser bien 

aprovechados para los círculos de trabajo. (Orientador, abril 

2019, comunicación personal).

Ha sido muy productivo para aplicarlo con chicos con problemas 

conductuales o de seguimiento de normas. Es una oportunidad. 

Las prácticas restaurativas han sido para el Liceo una oportunidad 

para ir configurando con los estudiantes el clima institucional, 

de una forma diferente.” (Jefa del departamento de orientación, 

febrero 2018, comunicación personal).
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Se proyecta que, a partir de este taller, las y los participantes elaboren 

planes concretos de implementación dirigidos a la incorporación del 

estudiantado en propuestas sobre la construcción de cultura de paz 

en sus respectivos centros educativos. Esto mediante los ejercicios 

de sensibilización, instrucción e implementación, así como a través 

del plan de aplicación de círculos proactivos con adolescentes. Los 

planes elaborados representan un producto concreto para que se 

incorpore la participación protagónica adolescente desde la propia 

construcción 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 temáticas como las características del ambiente escolar 

y la necesidad de acompañar al estudiantado en el desarrollo de 

destrezas personales y sociales. A continuación, las respuestas 

ofrecidas en esta indagación se utilizarán como complemento 

ilustrativo para el desarrollo del artículo, a la vez que se explorará 

cada una de las categorías de análisis de manera particular.

Sobre la información arrojada en la indagación cualitativa, el tema de 

adolescencia se reflejó en la manifestación de las y los profesionales 

sobre factores protectores y de riesgo en el desarrollo adolescente. 

Cada una de estas categorías se explora a continuación.

6.2 Categoría 1. Factores protectores en la adolescencia.
El desarrollo humano debe observarse desde una teoría ecológica 

e interactiva (Cohen, 2006), donde el desarrollo individual involucra 

las dimensiones biológicas, psicológicas, familiares, comunitarias, 

históricas y culturales. Cada persona participa e interactúa 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 común, sería un error asumir que toda persona adolescente 

responderá de forma idéntica ante un evento determinado. No 

obstante, es posible establecer que el desarrollo adolescente puede 

ser más o menos saludable, con indicadores comunes como lo son: 

el bienestar subjetivo, la salud física, la inteligencia emocional, la 

integración ciudadana, las relaciones interpersonales satisfactorias 

y el desarrollo de un proyecto de vida (Cohen, 2006). Según 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 resolución de problemas, 

inteligencia emocional y manejo del estrés (de Mezerville, 2004). 

Se presentaron cinco respuestas sobre esta temática. También 

se contestó 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 

ahí mismo escolar y pues cultural más bien. Eso ayuda mucho 

a ver que se ponga más clarito el panorama y 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 más a los 

chicos. Chicos que decía, mirá, este fijo es terrible. Porque a 

veces uno también va con un prejuicio y ver cómo tomaban 

la palabra y yo decir, mirá es otra persona que yo no conocía, 

verdad, esa capacidad de reflexión y cómo motivaba al grupo y 

todo. Entonces uno va a ir identificando personas que mueven 

al grupo, verdad, líderes." 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 educativa y 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 

cómo llegar al legalismo." Orientador, Grupo 2.

Llama la atención 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 relación con generar un ambiente 

saludable para la población adolescente. Un entorno equitativo, 

justo y basado en un marco de derechos puede ofrecer a las personas 

adolescentes la oportunidad de alcanzar su potencial humano 

a la vez que les educa en valores ciudadanos. A continuación, 

se explora cómo incide esta construcción en la prevención ante 

posibles factores de riesgo.
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6.3 Categoría 2. Factores de Riesgo en la Adolescencia.
Así 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 período 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 búsqueda de sensaciones de recompensa a 

través de la irrigación del neurotransmisor dopamina e (3) hiper-

racionalidad, entendida como valorar más el beneficio calculado de 

una acción, que el riesgo potencial de dicha acción. Esto no significa 

que el cerebro adolescente sea incapaz de controlar su impulsividad 

o está totalmente inhabilitado para medir el riesgo; simplemente 

quiere decir que estas habilidades aún no han alcanzado todo su 

potencial de desarrollo porque son literalmente inmaduras.

El acompañamiento intergeneracional cobra aquí una relevancia 

especial. A pesar de que en apariencia la persona adolescente 

pueda asemejarse a una adulta en términos de estatura, desarrollo 

corporal y formas de expresarse, la manera de entender y 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 más eficaces y mejor preparados 

para apoyar las potencialidades y talentos de esta población y 

también proteger a las personas menores de edad a través del 

sano acompañamiento.

Los y 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 mencionó la falta de acompañamiento; 

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 continuación 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 

rígidas y demás. Ellos no logran validar sus pensamientos, sus 

emociones y además los van restringiendo a que cuando tengan 

que enfrentar una situación de riesgo o una situación difícil, 

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 tecnología, la soledad que pasan los chicos, 

que los papás trabajan, que ellos están en su casa solo con una 

consola, se pierde mucho la parte de la afectividad. Entonces 

cada vez vemos chicos como: mirá, yo hice tal cosa, pero eso 

no es nada. No están conscientes de que están afectando a los 

niños". Orientadora, Grupo 1.

"A mí me gusta mucho esa frase típica 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 más como conocer alguna debilidad o 

reconocer un error o alguno. Que fallaron, porque al hombre se 

le enseña: bueno, usted tiene que ser el macho, el que defiende, 

el que… Entonces tal vez a los hombres les cuesta más como 

decir: bueno, a mí me pasó esto, cuando tienen un problema, o 
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hasta pedir ayuda, porque también se les dice: no, usted tiene 

que ver cómo resuelve, porque los hombres resuelven todo. 

Entonces también muchas veces les cuesta como pedir ayuda 

y reconocer que tienen un problema y que necesitan que les 

ayuden." Orientadora, Grupo 3.

En las respuestas presentadas por los orientadores, se manifiesta 

la preocupación sobre factores de riesgo que van más allá del 

componente biológico. Estas se orientaron a la vulnerabilidad 

social, educativa y cultural que enfrenta esta población. Esto es 

relevante ya que la maduración biológica durante la adolescencia 

no es en sí 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 física 

de la población menor de edad habla más de las características 

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 población adulta mantiene 

total monitoreo y control de los y las jóvenes. El desarrollo saludable 

ocurre en la medida en la que se promueva una situación social 

del desarrollo como la planteada por Vigotsky (White, 2007), la 

cual favorece y fomenta la participación 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 autonomía en 

lugar de controlar la conducta. Por este motivo, el desarrollo de la 

participación protagónica de la población adolescente cobra una 

importancia fundamental.
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6.4 Categoría 3. Autoconocimiento en la etapa adolescente.
El autoconocimiento se define como la capacidad para la 

introspección. Se relaciona con el concepto de autoimagen señalado 

por de Mezerville (2004), quien plantea que un componente clave 

de la autoestima es tener una percepción clara del sí mismo. De 

acuerdo con Espinosa (2010), la adolescencia es la etapa en la que la 

persona se separa de la identidad infantil y reconstruye el yo a partir 

de la exposición a nuevos entornos relacionales. La importancia 

del autoconocimiento surgió en los grupos focales, centrándose en 

su importancia para la identificación 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 cuáles 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 educación sexual, un 

montón de cosas que van de la mano con la resiliencia, verdad, 

que la persona se conozca y sepa que hay algo. Qué posibilidades 

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

El autoconocimiento como recurso interno para la integración y el 

desarrollo de un yo saludable no ocurre de manera espontánea. Como 

bien lo reflejan las respuestas, este es estimulado y acompañado 

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 continuación la categoría de desarrollo de destrezas.
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6.5 Categoría 4. Desarrollo de destrezas.
La categoría del desarrollo de destrezas en la adolescencia arrojó 

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: elaboración del proyecto de vida, 

asumir responsabilidad por los propios actos y aprender empatía. 

También se refirieron a la importancia de fomentar la autonomía y 

la participación de la población estudiantil con acompañamiento 

adulto, pero sin que este implique el control de la dinámica. Ciertas 

unidades de análisis se enfocaron en la importancia de enseñar al 

estudiantado a participar activamente. Algunos ejemplos ilustrativos 

corresponden a los siguientes:

"Yo ahora estaba discutiendo con las compañeras que la empatía, 

si bien es cierto es algo que nosotros traemos, pero también es 

algo que se enseña, ¿verdad? (...) más que se trabaja en bajos 

niveles educativos, hablando de séptimo año." Orientadora, 

Grupo 1.

"Que ellos mismos resuelvan; me pasó esta semana, hicimos un 

círculo para tratar una situación, digamos, a nivel de aula y de 

ahí surgió que ellos mismos lograron resolver un problema que 

había entre un grupito pequeño. Fueron, o sea, a raíz del círculo, 

fueron y se pidieron perdón los unos a los otros, sin necesidad 

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

"En secundaria hay una admiración completa por los pares, o sea, 

ellos escuchan más a sus pares, a sus amigos, a sus compañeros, 

que a los adultos. Entonces yo creo que sí es importante irlo 

metiendo (prácticas 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 más 

está ahí como guiándolos en esa parte." Orientadora, Grupo 3.

En las respuestas anteriores se reflejan los objetivos de un 

enfoque restaurativo: resolución de tensiones y conflictos de 

manera autogestionada, liderazgo juvenil en la implementación y 

estímulo de habilidades como empatía y apoyo social entre pares. 

La implementación de métodos restaurativos para el fortalecimiento 

comunitario se ha explorado en diferentes ambientes (Gross, 

2016; Augustine, et al., 2018; de Mezerville, 2019). La participación 

protagónica 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 acompañamiento positivo de las personas adultas es esencial.

6.6. Categoría 5. Particularidades de los ambientes educativos.
De las categorías de análisis, la de caracterización del ambiente 

educativo agrupó 19 unidades de respuesta. Estas se orientaron a los 

temas del manejo punitivo del aula, la relación entre estudiantado 

y docentes, los vínculos entre el estudiantado y profesional de 

orientación, la responsabilidad estudiantil por el ambiente 

comunitario y la necesidad de una implementación sistemática 

de temas relacionados a cultura de paz. En su mayoría, 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 

rígidas y demás. Ellos no logran validar sus pensamientos, sus 

emociones y además los van restringiendo a que cuando tengan 
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que enfrentar una situación de riesgo o una situación difícil, 

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.

"Sería importante que sí 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 más tedioso el trabajo de un profesor 

guía y pues también más cansado el trabajo del orientador, 

porque siempre lo tienen ahí de la mano, el profesor guía y de 

los debidos procesos." Orientadora, Grupo 2.

También abordaron en los grupos focales la sobresaturación de 

trabajo en los centros educativos, la forma en la que el estudiantado 

se relaciona con docentes y orientadores, así 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 población 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 vínculos. Es sumamente difícil, no es una cuestión 

solamente de actitud, sino de capacidad práctica." Orientadora, 

Grupo 3.

"Entonces qué pasa, que le dice algo al estudiantes y los estudiantes 

responden de mala manera, entonces vienen (los docentes) donde 

uno a consultar el por qué y cómo al orientador sí 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 más 

que el docente que está dando la materia, pero yo igual siempre 

tengo la responsabilidad de decir que las demás personas distraen, 

pero yo no, o las demás 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 sistemática, intencional y respaldada por las autoridades 

educativas. Algunos ejemplos de estas afirmaciones incluyen los 

siguientes:

"Si viene desde más arriba (la implementación de prácticas 

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 verán 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 montón de 

situaciones y en el momento en que se da alguna que se pueda 

abordar desde la parte de prácticas restaurativas, se puede 

sacar un buen resultado, pero sí 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 

expresión 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 jóvenes; la consciencia, por su 

parte, se estimula mediante relaciones nutricias con las personas 

adultas; la expresión de sentimientos y pensamientos se motiva a 

través del involucramiento juvenil en las decisiones importantes y 

el empoderamiento se fomenta mediante el desafío progresivo. La 

dimensión relacional en el trabajo con esta población cobra vital 

importancia. Esta temática se desarrolla a continuación.

6.7 Categoría 6. Relación docente estudiante.
En los grupos focales se manifestó la importancia del vínculo 

entre las personas adolescentes y las adultas. La relación docente 

estudiante cobra una importancia fundamental en la construcción de 

un sentido fuerte de comunidad que contribuya con un ambiente de 

aprendizaje más justo y equitativo. En la investigación desarrollada 

por Augustine, et al. (2018), la implementación sistemática de las 

prácticas restaurativas mejoró significativamente las interacciones 

docente-estudiante. Construir una comunidad de aprendizaje es 

pedagógicamente efectivo (Campos, 2010) y para ello hace falta 

involucrar activamente a todos los actores del proceso de enseñanza 

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 sí, que los derechos acorde a 

nuestras responsabilidades." Orientadora, Grupo 3.

En esta categoría se exploraron las afirmaciones de las personas 

orientadoras sobre la importancia de la relación 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 consideró, desde la posición de una profesora de 

orientación, que uno es una figura de mucha confianza para 

ellos." Orientadora, Grupo 2.

"Pero si por lo menos sacar el tiempo de aclararles afectivamente, 

o sea, yo creo que eso uno lo puede hacer en el aula, este, usted 

puede decir, no, hoy voy a tratar de hacer una declaración afectiva 

por lo menos con cinco estudiantes de esta sección, la otra 

semana otros cinco con otra sección, y no que se vea como 

algo que no es genuino, no y no, sino que yo como docente 

me siento y pienso: mirá, fulana de tal tiene esto bueno y voy a 

rescatarlo, o tal vez cometí un error, sí cometiste ese error, pero 

tratá de que ese error no manche todo el resto bueno que tenés." 

Orientadora, Grupo 3.

Llama la atención que en esta categoría se mencionan las 

declaraciones afectivas como práctics apropiadas para el 

mejoramiento de la relación entre docentes y estudiantes. En la 

sección 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 alfabetización emocional, enseñan empatía y pueden 

ser útiles para el establecimiento de límites (de Mezerville, 2019).

Una guía útil para incorporar declaraciones afectivas en el entorno 

escolar es la fórmula de Rosenberg (2003) de Comunicación No 

Violenta (CNV): Yo observo + Yo siento + Yo necesito + Petición 

concreta. Un ejemplo en la práctica docente podría ser manifestarle 

a un estudiante: “Lo escucho conversando mientras estoy dando 
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la clase (Yo observo) + me siento incómodo hablándoles si no me 

prestan atención (Yo siento) + Necesito que me escuchen para que 

podamos avanzar juntos (Yo necesito) + ¿Podría por favor guardar 

silencio? (Petición concreta)”. Cabe aclarar que las declaraciones 

afectivas son recomendables únicamente 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, más que únicamente con metodologías discursivas 

o palabras.

Una práctica concreta que representa este enfoque es la 

implementación de círculos con adolescentes. Esta metodología 

se expondrá en detalle en el siguiente apartado.

6.8 Categoría 7. El Potencial de los círculos.
Aunque en los grupos focales la consigna incluía el concepto de 

prácticas restaurativas en general, la resolución alterna de conflictos 

y la construcción de cultura de paz, ninguna pregunta se refirió a 

prácticas restaurativas específicas o, de manera particular, al uso 

de círculos. Aún así, quienes participaron mencionaron de manera 

particular las declaraciones afectivas, descritas en el apartado 

anterior, así como la implementación de círculos. Señalaron además 

la importancia de incorporar los círculos de manera regular para 

que el estudiantado experimente un espacio de participación 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 diálogo) de la próxima semana, porque ya saben que 

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

Es interesante cómo se comenta que el círculo debe asumirse de 

manera participativa por parte del estudiantado. El uso de piezas de 
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diálogo, entendidas como un objeto que se pasa secuencialmente 

entre quienes participan del círculo y que representa el turno para 

hacer uso de la palabra, surgió en varias de las respuestas. Se 

mencionó que las piezas de diálogo deben ser afines a los gustos 

de la población adolescente. También recomendaron el uso de 

preguntas que fomenten afectos positivos y generen un ambiente 

lúdico, así como círculos que les ayuden a desarrollar fortalezas 

internas:

"Permiten irnos conociendo y la pieza (de diálogo) pienso que está 

bien, es algo importante. Este, la semana pasada un chico andaba 

con un control de play y entonces le dije que si me la prestaba y 

la usé de pieza de diálogo. Entonces eso los hace sentirse como 

que es su espacio de verdad. Y todos súper contentos con la 

pieza." Orientadora, Grupo 1.

"Entonces Círculos de trabajo, donde se promueve el 

autoconocimiento, los factores protectores que generan 

resiliencia, proyecto de vida, cuáles son los factores de riesgo y 

esos cuarenta minutos (de la clase de orientación) pueden ser bien 

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

"También depende de la pregunta, tal vez si les pregunto cuáles 

son sus superpoderes, entonces los chicos se identifican más 

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 más. Lo he practicado más que todo en ambiente de 

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

Como práctica restaurativa, el círculo promueve la participación 

activa de toda la población estudiantil. Se recomienda que la 

mayor parte sean proactivos (Wachtel, 2013), es decir, orientados al 

fortalecimiento comunitario, el intercambio de afectos positivos y la 
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creación de un ambiente estudiantil agradable. Como metodología, 

representan una oportunidad para la expresión de sentimientos 

y emociones, mencionada por Rundell (2018) como necesaria 

en los ambientes juveniles. Los círculos también pueden ser una 

metodología participativa de trabajo, cuando son orientados a 

la revisión de contenidos, el diagnóstico evaluativo o discusión 

sobre la materia. Se recomienda realizarlos como estrategia de 

respuesta cuando la comunidad lo necesite, entendiéndolos como 

un encuentro comunitario para abordar alguna situación que haya 

afectado a la comunidad y así generar un espacio equitativo y justo 

de participación y resolución de problemas (Costello, Wachtel y 

Wachtel, 2011).

Los círculos representan una oportunidad para generar espacios de 

participación comunitaria y ciudadana que involucren de manera 

activa a la población juvenil. Se consideran una metodología 

accesible para ofrecer a la comunidad estudiantil un espacio para 

compartir lo que piensa y siente, a la vez que le permite asumir su 

rol de corresponsabilidad con respecto al entorno educativo. En 

círculo, los y las estudiantes incorporan los principios comunitarios 

propuestos por Block (2008), según 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 prácticas restaurativas y la cultura 

de paz requieren de la participación activa de un estudiantado 

comprometido con su comunidad.

A la luz de los temas desarrollados, se propone una modalidad de 

taller para la incorporación de prácticas 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 contó con una participación de cinco 

personas. El taller se desarrolló según lo planeado, con una modalidad 

de subgrupos en de círculos. La discusión general se concentró en 

la importancia de la implementación de prácticas restaurativas de 

forma que inclusive personas sin especialidad académica puedan 

contribuir con la construcción de comunidades más fuertes. Estos 

espacios de discusión entre las y los participantes del taller derivó 

en un acuerdo sobre la pertinencia de generar espacios de esta 

naturaleza con carácter intergeneracional.

7. CONCLUSIONES 

1.	 Las relaciones intergeneracionales son necesarias para el 

desarrollo saludable de la población adolescente (Grosser, 2003). 

Los grupos focales realizados con la población de profesionales 

en orientación manifiestan la importancia de que estas relaciones 

generen espacios afectivos de participación, desarrollo de 

destrezas y habilidades blandas en el estudiantado, así como 

de participación ciudadana responsable por parte de las y los 

estudiantes.

2.	 En futuras réplicas del taller, se recomienda dirigirlo a población 

estudiantil en conjunto con población adulta.

3.	 Los entornos educativos que atienden población juvenil tienen 

la responsabilidad de ofrecer espacios seguros, estructurados, 

socialmente conscientes, nutricios, participativos, desafiantes y 

empoderantes. La participación protagónica de la adolescencia 

es corresponsabilidad tanto de los y las jóvenes 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 protección del bienestar de las personas 

menores de edad.

4.	 La integración protagónica del estudiantado de secundaria 

es una forma adecuada de promover factores de protección y 

crecimiento en esta población, considerando las necesidades 

psicosociales de esta etapa del ciclo vital. Incorporar a la 

juventud en la construcción 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 prácticas restaurativas ofrecen oportunidades a la población 

estudiantil para la alfabetización emocional, la conducta 

prosocial, el liderazgo y el sentido de corresponsabilidad con 

respecto a su comunidad escolar. Para que la implementación 

de las mismas sea efectiva, es necesario generar espacios de 

formación 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 

escucha activa, la corresponsabilidad ciudadana, el compromiso, 

el manejo pacífico del desacuerdo y el desarrollo de destrezas 

basadas en el talento e iniciativa juvenil.

El protagonismo adolescente en la implementación de prácticas 

restaurativas ofrece una oportunidad para integrar la comunidad 

escolar de una manera en la que la corresponsabilidad por el 

fortalecimiento comunitario, la reparación del daño y la restauración 

de las relaciones mejoren no solo el clima escolar, sino que también 

instrumenten a la juventud con habilidades para su crecimiento 

personal como ciudadanos.
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Experiencias docentes: educación sexual para personas 
adolescentes con discapacidad intelectual 

Teaching experiences: sex education for 

adolescents with intellectual disabilities

Julieta Solórzano Salas

Resumen: El artículo científico expone desde la teoría los retos que tiene el profesorado 
del campo de la Educación Especial para mediar los contenidos del modelo educativo 
integral de la sexualidad como un derecho humano en poblaciones con discapacidad 
intelectual adolescente. La presente investigación corresponde a una de las fases 
de una tesis doctoral que se está realizando en el Programa de Doctorado en 
Educación de la Universidad Estatal a Distancia en Costa Rica. El análisis se intercala 
con fragmentos recuperados de entrevistas realizadas en octubre y noviembre del 
año 2018 a cinco docentes a partir de un acercamiento fenomenológico, los cuales 
permiten la interlocución con las posiciones teóricas. Se analiza así dentro de los 
retos las resistencias que provienen desde el ámbito familiar y del propio docente 
en su ejercicio de la docencia. La familia representa un continuo entre apertura y 
censura a la labor docente que se entreteje en la toma de decisiones curriculares a 
partir de sus propias necesidades y aspiraciones, dejando de lado las de la persona 
con discapacidad. El grupo de docentes reconoce sus limitaciones en la formación, 
la censura de la familia y sus propios temores para abordar el tema, pero insiste 
en que la población 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 inclusión de los derechos humanos de este grupo vulnerable.

Palabras clave: educación especial, educación 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 
out in  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. INTRODUCCIÓN

Ante la relevancia de la sexualidad en el desarrollo integral de las 

personas, el acceso a su educación se define como un derecho 

humano, de forma tal que permita una vivencia plena, respetuosa 

y responsable, tanto consigo mismo como con las demás personas. 

(Organización de las Naciones Unidas, 2010; Ministerio de Salud, 

2011; Ministerio de Educación Pública (MEP), 2017 a y MEP; 2017 b). 

Según la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 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 currículum consiste en desarrollar los 

aspectos cognitivos, emocionales, físicos 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, así como el autocuidado.

Los programas de estudios de Educación 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 

definición de la sexualidad desde lo biológico 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 humanos y con acceso a la información para el respeto 

de su propio cuerpo y el de los demás.

La educación para la sexualidad humana desde el modelo integral y la 

óptica inclusiva 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 

atrofiada y por lo tanto, la persona no tiene la capacidad para ejercerla 

de forma autónoma, lo cual conlleva a creer que no es necesaria su 

formación (Taiwo, 2012; Reus, Hanass, Henken, y van Brakel, 2015 y 

Hockley y Langdon, 2015). Sin embargo, puede afirmarse que una 

educación sexual que les permita a las personas con discapacidad 

la comprensión de su sexualidad, el desarrollo de sus capacidades 

sexuales y la expresión las conductas apropiadamente es necesaria 

desde una perspectiva inclusiva (Verdugo, Alcedo y Bermejo, 2002 

y Chiclana y Terlinden, 2015).

En Costa Rica, la población con discapacidad intelectual con entre 

los 14 y 18 años asiste al servicio educativo formal de tercer ciclo y 

el ciclo diversificado vocacional (MEP, 2014). Propiamente en el área 

académica, el profesorado de educación especial es el encargado 

de incorporar los contenidos de los programas de estudio de la 

Educación para la afectividad y sexualidad integral (MEP, 2017 a y 

MEP, 2017 b) garantizando los apoyos educativos que la población 

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 educación, sin importar el área 

disciplinar, ejecuta su práctica docente orientado por el currículum, 

pero a su vez lo reinterpreta a partir de sus propias experiencias 

personales (Sacristán, 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 educación sexual. A nivel nacional 

ya se han realizado investigaciones que recopilan la experiencia de 

un conjunto de docentes de este servicio en relación con la forma 
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en que se aborda educativamente el tema de sexualidad en una 

institución educativa (Badilla et al. 2018).

Para la investigadora, el tema se debe seguir estudiando con otros 

docentes, de forma tal que se tenga una comprensión mayor de las 

creencias del profesorado y sus vivencias para incorporarlas en la 

formación de docentes en Educación Especial. Este artículo comparte 

la mirada de docentes de diferentes instituciones educativas para 

explorar la formación recibida en educación sexual, sus propias 

construcciones en torno a esta materia y los retos que perciben para 

alcanzar una adecuada educación sexual dirigida a la población 

con discapacidad intelectual. Lo anterior se logró a partir de una 

experiencia de investigación en el marco de una tesis doctoral que 

se está realizando en el Programa de Doctorado en Educación, 

Universidad Estatal a Distancia, Costa Rica, la cual pretende establecer 

las variables que condicionan la práctica docente en la enseñanza 

de la educación 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 Área 

Metropolitana que imparten lecciones correspondientes a III y IV 

ciclo de educación diversificada vocacional. Las docentes cuentan 

con experiencia en impartir educación sexual. El trabajo de campo 

se realizó entre los meses de octubre a noviembre del año 2018.

2. REFERENTES TEÓRICOS

Para la comunidad científica consultada, la educación 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 segura y sana en el tanto 

incluya la comprensión de las vivencias personales, la construcción 
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de actitudes saludables y responsables fundamentada en los 

valores de respeto y equidad (Barros y Costa, 2012; Bandeira, Brum, 

Spiegelberg, Potrich y Schmalffuss, 2015; Alexander, 2017; Iglesias, 

2017 y Díaz y Anguita, 2017 ) 

Preinfalk (2014, 2015) agrega que la educación sexual se debe 

abordar desde una práctica 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 psicológicas.

2.1 Modelos pedagógicos para la sexualidad
Marín y Rodríguez (2000) explican que los tres modelos educativos 

que generalmente se han desarrollado en la educación sexual son 

el represivo, el preventivo y el integral. A este último 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 construcción de su propia sexualidad. Además, 

incluye aspectos afectivos, emocionales y comunicacionales.

Por su parte, López (2002) define cuatro modelos de intervención 

pedagógica en la educación sexual: de riesgos, moral, revolución 

sexual y social, biográfico – profesional y educación integral de la 

sexualidad. Este último es el que orienta epistemológicamente a 

la investigadora, en el tanto parte de comprender la sexualidad 

como una construcción social que se puede educar y permite a la 

persona un desarrollo de forma libre y en plena convivencia con 

quienes le rodean.

En este sentido, la UNESCO (2015, 2018) indica que la educación 

integral de la sexualidad tiene como objetivo que la población 

estudiantil (infantil, adolescentes y joven) reciba de manera gradual, 
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desde la infancia hasta la vida adulta, una educación fundamentada 

en los derechos humanos (DD. HH), la afectividad y la ausencia de 

prejuicios que permita al estudiantado adquirir el conocimiento y 

desarrollar las habilidades para una sexualidad consiente, saludable, 

a partir de una toma de decisiones empoderada.

El modelo de la educación integral de la sexualidad mejora la 

confianza, la autoestima y la construcción de la autoeficacia del 

estudiantado. Por lo tanto, aquellas personas que han recibido este 

tipo de educación suelen retardar sus primeras experiencias coitales, 

evitan embarazos en la adolescencia, se realizan pruebas voluntarias 

de VIH, tienden a realizar conductas sexuales seguras como el uso 

adecuado del condón, así como una actitud de empoderamiento 

que les permite reflexionar críticamente sobre su entorno, lo que 

promueve una mayor igualdad de género (UNESCO, 2015 y 2018). 

Rojas et al. (2017) agregan que este modelo incluye en la propuesta 

curricular “componentes que influyen en las actitudes, prácticas 

y resultados asociados con el ejercicio más amplio de derechos, 

ciudadanía y relaciones interpersonales en general” (p. 20).

La educación integral de la sexualidad, debe ser obligatoria para 

que todo el estudiantado aproveche sus beneficios y debe contar 

con una programación curricular propia; es decir, no dentro de otras 

áreas curriculares tales como Educación Religiosa, Estudios Sociales 

o Biología como se ha abordado tradicionalmente en nuestro país, 

ya que no se puede monitorear el impacto. La propuesta curricular 

debe ser culturalmente relevante; es decir, partiendo del contexto 

específico y analizando el contenido que los mensajes transmiten 

en relación con el género, el sexo, la sexualidad, la violencia, el 

matrimonio infantil y las conductas sexuales de riesgo, entre otros. 

Su interés es fortalecer, desde una perspectiva inclusiva, los derechos 
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humanos y atender las necesidades de la población estudiantil. 

(UNESCO, 2015 y 2018) 

Recomienda la UNESCO (2015) que es necesario promover la 

formación del profesorado para que no se sienta incómodo y pueda 

educar de forma precisa e imparcial, con el apoyo de estrategias 

educativas novedosas que inciten la participación del estudiantado 

y la reflexión crítica. Por lo tanto, es necesario que el grupo de 

profesionales en educación 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 mediación pedagógica pertinente.

En el desarrollo de esta temática es necesario vincular a la comunidad 

y a las familias para contar con su apoyo, así como informarles de las 

necesidades de la población estudiantil. Afirma la UNESCO (2015) 

que pocas familias se rehúsan a una educación sexual integral 

cuando se les informa de sus objetivos.

Es decir, interesa una educación reflexiva, crítica de la sexualidad, 

en la que se adquieren habilidades para las relaciones afectivas 

interpersonales que promuevan a su vez una convivencia pacífica.

La educación de la sexualidad desde esta perspectiva, específicamente 

en las poblaciones con discapacidad, es necesaria para evitar la 

exclusión social a la que se han visto expuestas tradicionalmente 

y para incidir positivamente en su calidad de vida al garantizar 

su participación plena en las relaciones con las demás personas.

2.2 Formación profesional del profesorado en sexualidad
La formación profesional busca promover la transformación del ser 

en su rol docente y enriquece la perspectiva pedagógica que asume 
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la persona en su ejercicio. La formación contribuye a la contención 

de las experiencias personales lejanas de la realidad científica, 

como por ejemplo los mitos. En este sentido, Barrón (2015, p. 43) 

señala que “toda formación es formación para; conlleva a un sentido 

prescriptivo y propositivo, el de la determinación de la totalidad 

social y el de proceso de socialización, prepara para los roles, pero 

también busca en los sujetos una función transformadora”.

Por su parte, Ávalos y Sotomayor (2012) afirman que tanto la 

formación inicial como la continua son de los aspectos principales 

que le ayudan al profesorado a mejorar su práctica educativa. Santos 

y Carvalho (2011) coinciden que el profesorado en su formación 

requiere herramientas para orientar a sus futuros estudiantes con el 

fin de que reconstruyan los saberes y patrones de conducta que han 

adquirido de la sociedad, los medios de comunicación y la familia. 

Para ello, la población docente debe resignificar de manera crítica 

sus propias actitudes, reformular conceptos erróneos e identificar 

sus propias trayectorias, por lo que recomiendan la discusión y el 

intercambio de experiencias de vida.

Puntualmente, en el caso de la educación sexual, Navarro y Hernández 

(2012); Alexander (2017) y Manzano y Jerves (2018) rescatan la 

validez del criterio del grupo docente como un agente socializador 

más, ya que se confía que este tiene formación profesional y que 

por lo tanto domina conocimientos amplios y profundos en el 

tema. Sin embargo, “los cuerpos docentes no están 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 educación sexual que imparten” (Manzano 

y Jerves, 2018, p. 3).

Santos y Carvalho (2011) exponen que la educación para la sexualidad 

implica un gran reto para los profesionales en educación, tanto 
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por sus propias percepciones, la didáctica, los estereotipos, la 

influencia política y 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 Hernández (2012, p. 197) 

señalan que: 

La perspectiva desde la que se visualice la sexualidad influye 

en la manera de educar y orientar, por lo que es necesaria una 

teoría que logre integrar un concepto de sexualidad en el que 

se involucren todos los ámbitos 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, plena y 

libre de violencia” (Preinfalk, 2015, p. 87), y en el caso específico de los 

futuros docentes, estas acciones deben proveerles las herramientas 

para que puedan contribuir con la educación sexual de la población 

en formación.

La revisión de otras investigaciones recopila las múltiples aristas que 

se deben analizar cuando el profesorado debe mediar la educación 

sexual. Así, por ejemplo, Manzano y Jerves (2018) identificaron 

que 64.4% de docentes españoles en ejercicio reconocen que 

sus conocimientos en didáctica para la educación sexual son 

insuficientes; 41.1% considera que las muestras de cariño entre 

adolescentes no requieren mayor atención debido a la inconsistencia 

que las caracteriza y 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 útiles pero insuficientes y el 

65% se siente seguro y cómodo al hablar de temas de sexualidad en 

el aula. En relación con los prejuicios respecto a la sexualidad y la 

educación sexual, las investigadoras identificaron que 73.9% refiere 

que la sexualidad se debe dar en el matrimonio, 40% considera que 

la educación sexual puede promover prácticas sexuales prematuras 

en el estudiantado y 34.4% opina que quienes practican juegos 

infantiles que no son propios a su sexo, pueden tener inclinaciones 

homosexuales.

Ante lo anterior, se comparte con Preinfalk (2015, p. 96) cuando afirma 

que “el futuro profesorado tiene un gran potencial transformador en 

la población escolar, enseñándoles cómo cuidar su salud sexual y 

reproductiva. Para ello, debe contar con los conocimientos necesarios 

e incorporar esas prácticas preventivas en su cotidianidad”. Esta 

autora hace un llamado a las instancias formadoras, para que 

garanticen una formación docente que favorezca la adquisición de los 

“conocimientos necesarios y las habilidades y destrezas requeridas 

para desarrollar temas de sexualidad de una manera integral, libre 

de mitos y prejuicios, y desde enfoques que promuevan la igualdad, 

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

El profesorado ve limitada su práctica docente en el tema de la 

sexualidad y la afectividad cuando sigue preceptos religiosos, 

cuando no conoce metodologías pertinentes y además cuando tiene 

temor a la reacción de las familias. Por lo tanto, es necesario que 

adquiera conciencia de su propia perspectiva de la sexualidad y su 

educación, así como que revise “sus propias vivencias, creencias y 

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 la igualdad y no discriminación.” (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 Educación Especial debe enfrentarse 

también a los retos para enseñar el tema de afectividad y sexualidad, 

tales como: bajo conocimiento, desvalorización de la vivencia de 

la sexualidad en la adolescencia, las relaciones con la familia y la 

presión de las normas sociales, entre muchas otras. De ahí que este 

grupo de profesionales también debe develar sus propias inquietudes 

con el fin de agenciarlas para su transformación, especialmente en 

las nuevas generaciones de docentes en formación.

3. METODOLOGÍA 

La tesis doctoral se fundamenta en una metodología mixta. En este 

artículo se comparte la fase fundamentada en el paradigma de 

indagación constructivista, propio de una aproximación cualitativa. 

Valles (1997) explica:

cuya lógica sigue un proceso circular que parte de una experiencia 

(o anomalía) que se trata de interpretar en su contexto y bajo 

los diversos puntos de vista implicados. No se buscan verdades 

últimas, sino relatos. El diseño está abierto a la intervención; 

la obtención de datos al descubrimiento; y el análisis a la 

interpretación (p. 56).

Por lo tanto, la realidad es relativa a la construcción que se da 

mediante la comunicación entre las personas y los objetos de 

investigación en una interacción dialéctica. De ahí que se ha 

seleccionado el método fenomenológico, ya que este permite, 

como lo explica Martínez (1996), comprender la “…realidad cuya 

esencia depende del modo en que es vivida y percibida por el sujeto, 

una realidad interna y personal, única 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 práctica 

docente en la educación afectiva y sexual como parte de una tesis 

doctoral, a la investigadora le interesó en esta fase de investigación 

comprender el fenómeno en la persona joven con discapacidad 

a partir de la mirada del profesorado de un servicio educativo 

segregado como es el III ciclo y ciclo diversificado vocacional. Por 

lo tanto, mediante la palabra reflexiva del profesorado, se buscó 

develar “lo que se presenta y revela a la propia conciencia y del 

modo como lo hace: con toda su concreción y particularidad…” 

(Valles, 1997, p. 168)

3.1 Población de estudio
La población de estudio en esta fase de investigación se seleccionó 

mediante la técnica bola de nieve, ya que se requería ubicar 

profesionales con experiencia de al menos dos años en la enseñanza 

de contenidos de educación afectiva y sexual en el III ciclo y IV ciclo 

diversificado vocacional por al menos dos años. Además, debían 

contar con disponibilidad e interés explícito en compartir sus 

experiencias y la posibilidad de valorar posteriormente la pertinencia 

de la codificación abierta que haría la investigadora. El contacto 

a cada persona participante se realizó mediante llamadas para 

concertar la fecha y la hora con el fin de realizar la producción de 

la información. Al finalizar la entrevista, se consultaba sí conocía 

a otra persona que estuviera interesada en participar y de esta 

forma se conformó el grupo que respalda los hallazgos. Finalmente, 

participaron 5 docentes, todas mujeres, lo cual se considera una 

limitación, ya que los aportes recuperados únicamente expresan la 

vivencia de este grupo. En la tabla 1 se detallan las características 

de cada una y el código asignado. El código DE se refiere a docentes 

con experiencia.
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Tabla 1. Codificación y caracterización de las 

docentes en ejercicio participantes, 2018

Código 
asignado

Máximo título 
obtenido

Años de 
experiencia 

en 
Educación 

Especial

Nombre de 
la institución 

educativa 
en la que 
obtuvo la 

experiencia

Caracterización 
de la experiencia

DE1 Máster en 
psicopedagogía

8 Liceo del Sur Impartió en el 
área académica 

durante tres 
años. En el área 

de Ciencias 
incorporaba 

el tema de 
sexualidad

DE2 Licenciada 
en Educación 

Especial

4 Liceo de 
Moravia

Impartió en el 
área académica 

durante tres 
años. En el área 

de Ciencias 
incorporaba 

el tema de 
sexualidad

DE3 Máster en 
psicopedagogía 

y 
administración 

educativa

10 IPEC-Barva Colegio Rodrigo 
Hernández

DE4 Máster en 
psicopedagogía

15 Liceo del Sur Trabajó cinco años 
impartiendo en el 
área de Ciencias y 
aquí desarrollaba 

el tema de 
sexualidad

DE5 Máster en 
derechos 

humanos y 
educación 
para la paz

27 CTP-Ulloa Trabajó cinco años 
en la coordinación 

y en el eje de 
habilidades y 

destrezas blandas 
discutía el tema 
de sexualidad.

Fuente: elaboración propia
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Según se desprende de la fase de acercamiento a las personas 

informantes, el contenido de sexualidad humana se imparte en el 

III Ciclo y Ciclo Diversificado Vocacional en las áreas curriculares de 

Ciencias y también en el eje de habilidades y destrezas, el cual está 

a cargo de aquellas personas que tienen bajo su responsabilidad 

la coordinación de este servicio.

Las personas participantes firmaron el consentimiento informado 

que garantiza la confidencialidad. A su vez, autorizaron la grabación 

de las entrevistas con el fin de ser usada únicamente para los fines 

de la investigación. Como parte de la fiabilidad de los hallazgos, 

emitieron su aprobación a la codificación inicial que realizó la 

investigadora.

La producción de información en el campo se detuvo debido a la 

saturación de los datos en las categorías de interés, a su vez que 

no fue posible ubicar a otras docentes interesadas en participar 

en la investigación.

3.2 Técnicas de recolección

Debido a que interesaba acercarse a las experiencias y comprensiones 

de las docentes entrevistadas, se seleccionó la técnica de la entrevista 

a profundidad. Las guías de entrevistas fueron revisadas por 11 

personas expertas en investigación cualitativa y en educación 

especial, usando como norte las categorías establecidas a priori. La 

investigadora incorporó las recomendaciones dadas para aumentar 

la pertinencia y redacción de las preguntas generadoras y con esto 

garantizar la fiabilidad de las guías. Cada entrevista demandó 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 Categorías a priori
 Con base en los referentes teóricos, la investigadora enlistó un 

conjunto de posibles temas que orientarían las entrevistas a 

profundidad con las docentes participantes. Sin embargo, en el 

análisis de los textos producidos en el campo, se tuvo apertura 

a aquellas categorías emergentes que surgieran con suficiente 

saturación para su respectivo análisis. El interés en todo momento fue 

deconstruir a partir de la experiencia del profesorado comprensiones 

de su realidad docente en la educación sexual de las personas 

jóvenes con discapacidad intelectual. Ante lo anterior se exponen 

las categorías deductivas que orientaron el trabajo de campo y las 

posibles subcategorías que la componen:

•	 Experiencia en la mediación docente de la educación sexual: 

esta categoría incorporó 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 enseñanza de la sexualidad 

en personas con discapacidad intelectual.

•	 Caracterización de la formación recibida en el tema de sexualidad: 

esta consideró el concepto de la educación sexual y de la 

sexualidad humana que tienen las personas participantes, así 

como los enfoques de referencia en enseñanza de la sexualidad, 

incluyendo la caracterización de tipos de cursos, los momentos 

en que la ha recibido, las entidades formadoras y los principales 

contenidos que se desarrollan.

•	 Retos para impartir educación sexual en población con 

discapacidad intelectual: esta categoría pretendió abordar las 

inquietudes y las actitudes personales que pueden facilitar o 

condicionar la formación en el tema de educación sexual.
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3.4 Análisis de la información
Para este ejercicio se siguieron los postulados metodológicos de 

Martínez (1996). Por lo tanto, se parte de los referentes epistémicos 

en la etapa previa, los cuales ofrecieron a la investigadora una 

comprensión de la realidad y orientaron las formas posibles de 

construir las diferentes indagaciones obtenidas con las personas 

participantes.

Propio de la etapa descriptiva, se realizó la producción de los textos 

que se recuperaron en las entrevistas. Para la fase estructural, se 

contó con el apoyo del programa ATLAS.ti 8.4.15 y sus diferentes 

herramientas tales como: los memos, las redes semánticas y las nubes 

de palabras para lograr la interacción dialéctica con la información 

producida y buscar su síntesis. Se realizó una lectura general de los 

diferentes textos para reflexionar acerca de la realidad recopilada. 

Con esta primera aproximación, se elaboró el contenido de las 

categorías determinadas desde los objetivos de la investigación y 

de las emergentes. Por la naturaleza recursiva de la investigación 

cualitativa, se profundizó en nuevos referentes teóricos cuando 

fue necesario.

Como parte de la confirmabilidad de los hallazgos, la investigadora 

presentó a las docentes participantes la primera categorización 

realizada a partir de los textos de cada una, ubicados en categorías 

y anidados en redes. Se les solicitó valorar la pertinencia tanto 

de la transcripción como del ejercicio deductivo realizado por la 

investigadora. Las cinco docentes estimaron como adecuado el 

análisis. La triangulación se llevó a cabo entre los textos producidos 

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

En este apartado se exponen los principales hallazgos para cada 

una de las categorías establecidas a priori, y se consideró como 

categoría emergente el rol de la familia, debido a su referenciación 

constante por las docentes entrevistadas.

4.1 Experiencia en la mediación docente de la educaciónsexual
Según se rescata de los textos producidos con las docentes 

participantes, el tema de la sexualidad se desarrolla como un 

contenido más en un momento determinado del año. Generalmente, 

se asignan las tres lecciones, ya sea del área de Ciencias o de 

habilidades para la vida, y se emplea como guía curricular los 

programas de I y II ciclo en el área 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 Educación Pública para 

educación secundaria propios del eje de sexualidad y afectividad 

y esta área no se imparte como materia propia, tal y como lo 

recomienda la UNESCO (2015 y 2018).

Las temáticas que abordan las docentes son diversas: la nube de 

palabras (ver Figura 1) expone los contenidos que ellas señalan con 

mayor frecuencia. Se puede leer en sus aportes que la persona y 

su sexualidad, así como su educación son predominantes: ellas 

se consideran a sí mismas como una guía para la formación del 

estudiantado. Dentro de los contenidos que se abordan se pueden 

citar los métodos anticonceptivos, siendo el condón el de mayor 

referencia. La docente DE1 comenta que, en su experiencia el 

estudiantado, indicaba "otra vez nos van a enseñar a ponerle el 

cordón a un banano…otra vez profe". A pesar de esto, también 
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afirma la docente “y cuando los veo abriéndolo [el condón] así con 

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

Sí es el condón 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) señala que para la mujer hay una censura cuando 

adquiere o porta preservativos, ya que se le considera sexualmente 

activa y promiscua; además, 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 reflexión puesto que las mujeres 

con discapacidad intelectual al recibir poca formación en esta 

temática están aún más expuestas a enfermedades de transmisión 

sexual o embarazos no deseados. Las docentes exponen que 

también incorporan otras temáticas como las enfermedades de 

transmisión sexual, partes genitales del cuerpo, el embarazo y las 

responsabilidades que conlleva, el noviazgo y la pareja.

Otras temáticas que también se extraen de la figura 1 están 

vinculadas a la autoestima, al sentir, el querer, el poder y el placer 

en la corporeidad tanto de la propia persona como con los otros 

en las relaciones interpersonales. En esta línea, DE4 reflexiona: “es 

importante saber el autoestima que nosotros tengamos no depende 

del tamaño del pene, que la sexualidad se vive en pareja y que no 

es cierto lo que sale en las películas pornográficas porque en la 

pornografía siempre exageran todo.”

Las docentes incorporan temas que son propios de las experiencias 

que está 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 tocó muchas veces el año 

pasado por ejemplo, estudiantes que decían 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 

educación 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 teóricos de este documento. Por lo tanto, resulta 

sumamente adecuado que se incluya la discusión de la vivencia 

de la sexualidad en los espacios virtuales de manera crítica, como 

lo supone el modelo educativo que orienta este análisis. En este 

sentido, Norman y Sallafranque (2016) identificaron que las personas 

con discapacidad intelectual con poca o ninguna educación sexual 

tienen mayores probabilidades de situaciones abusivas en el uso 

de las redes sociales debido a la posible incomprensión de los 

mensajes y a la dificultad para negarse ante estas.

Se lee también un componente axiológico importante al resaltar 

palabras de uso frecuente como “mal” o “correcto” referido a 

ciertas prácticas sexuales que se consideran como adecuadas o 

no y del impacto de la sexualidad en otros ámbitos de la vida. A 

continuación, se exponen algunos textos que permiten ilustrar lo 

analizado en este punto:

DE3: los chiquillos no saben que el condón se puede romper, 

que el condón puede dejar de funcionar, los chiquillos no saben 

que si se los pusieron mal o se le quedó adentro, o cosas así…

DE5: vamos a simular una entrevista de trabajo, ok, entonces van 

a traer ropa mañana los hombres y mujeres y van a ser asesores, 

asesores de imagen ustedes, entonces, hicimos cosas loquísimas 
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verdad, entonces este grupo van a vestir a esta persona, escojan 

a quien entonces después analizábamos 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. Así, por ejemplo, DE1 

refiere que uno de sus estudiantes le consultaba "es que profe uno 

como hombre siempre tiene que querer. Es que no, ¿entonces no 

está mal, profe?” y DE5 comparte “un día 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, está mal?, y yo: no, no está mal”.

Las interpretaciones de lo bueno y lo malo en la sexualidad son 

referenciadas a partir de lo que cada docente y el estudiantado ha 

vivenciado por medio de sus relaciones con los otros y la sociedad. Se 

constituyen así según las particularidades de un contexto histórico y 

geográfico específico (Foucault, 2002; Moral, 2010; Cantón, Ramírez 

y Cantón, 2014; Boone, 2015; López, 2015; McNamara, Willoughby 

y Clayton, 2015 y Luquis, Brelsford y Pérez, 2015).

Se puede deducir de la Figura 1 que, para las docentes participantes, 

sus interlocutores son hombres y mujeres. Es decir: no se consideran 

otras formas diversas de identidad sexual. Rowe y Wright (2017) 

señalan que las personas con discapacidad intelectual, se enfrentan 

a una propuesta curricular conservadora de corte heteronormativo; 

por lo tanto aquellas otras identidades que están fuera de las normas 

de género y sexualidad, se enfrentan aún más a una educación 

sexual sin respuestas.
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Figura 1. Palabras de mayor uso expresadas por las docentes 

en la subcategoría contenidos que desarrollan, 2018

Fuente: elaboración propia

Las estrategias educativas que exponen las docentes son diversas. 

Entre estas, destaca el uso de la pregunta generadora, el análisis 

de casos, conversatorios con la participación del estudiantado, 

la elaboración de maquetas, el análisis de videos informativos y 

películas, artículos científicos en salud, enciclopedias e imágenes. 

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 

educación primaria. Así, 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 imágenes de 

niños, entonces ¿qué identificado se va a sentir un adolescente? 

por más que tenga una condición de discapacidad intelectual, 

ellos no son niños, son adultos.



110

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

Por lo tanto, para dar respuesta educativa a este grupo de estudiantes, 

el profesorado debe agenciar su mediación docente a partir de 

la creatividad y la búsqueda de material pertinente tanto en su 

contenido como en la accesibilidad de este. Por las características 

cognitivas de la población 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 empatía 

con la población estudiantil a partir de conocer sus inquietudes 

y sus propias realidades. Además, insisten en ser un puente de 

comunicación entre las necesidades del grupo de estudiantes y la 

familia. Ellas compartieron múltiples experiencias cotidianas que 

exigían convocar a las familias para tomar decisiones a pesar de la 

negatividad del estudiante con discapacidad intelectual por temor 

a la censura y al castigo. DE4 comenta que un estudiante usó Zepol 

[ungüento a base de mentol y eucalipto] para masturbarse ante la 

recomendación de otros compañeros, causándose fuertes lesiones 

en el pene. El estudiante recurre a ella y ante la situación, asume 

el rol de facilitadora de comunicación con la familia. DE4 comenta: 

imagínese que tuve que llamar al papá, me dice [el estudiante ] 

"profe por favor no llame a mi papá porque a mí me da demasiada 

vergüenza, como mi papá va a saber que yo estoy haciendo esas 

cosas" igual llamé al papá y le dije " ¡Hay que llamarlo! él tiene 

que enterarse porque sí a usted le está doliendo" él decía que 

lo tenía muy rojo, eso ya yo no lo comprobé él nada más me lo 

mencionó, llamé al papá y de hecho se lo llevó para el San Juan 

de Dios y tenía una infección, se le había hecho una infección en 

el pene y todo lo que es el área de pubis se quemó.
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El trabajo con la familia se aborda con mayor detalle en la categoría 

emergente.

4.2 Caracterización de la formación recibida 
en el tema de sexualidad 
Como se indicó en las referencias teóricas, para el abordaje educativo 

del tema de sexualidad se requiere de un profesional con formación 

en educación; de hecho, esto incide en su propia autoeficacia 

docente en la temática (Bandura, 1993). La información recuperada 

permitió construir la figura 2, resultando emergente la valoración 

constante ante la formación y capacitación recibidas.

Figura 2. Contenido de la categoría Caracterización de la 

formación recibida en el tema de sexualidad, 2018

Fuente: elaboración propia

Al tratar de construir con las docentes una definición de educación 

sexual, sus aportes coinciden con lo que se esboza desde la teoría 

para el modelo educativo integral de la sexualidad y la afectividad. A 

su vez, es la subcategoría con mayor enraizamiento a citas relevantes: 

dentro de sus definiciones se parte de una perspectiva inclusiva 

y de derechos humanos; es decir, la educación 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 día de mañana puedan ser seres activos dentro 

de la sociedad, entonces no hay que hacer exclusión, a todos 

nos ayuda y 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 

específico del curso lectivo y dentro de un área académica, como se 

expuso en la categoría anterior, lo que no coincide metodológicamente 

con su comprensión de la sexualidad.

Las docentes consideran relevante que la educación sexual inicie 

desde la infancia en la familia y luego con los primeros años de 

escolaridad, procurando la mayor naturalidad al dar respuesta a 

las inquietudes de la población infantil, como se lee a continuación: 

DE3: La educación 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 

conocer y demás. Entonces, yo pienso que la educación sexual, 

es parte de la educación integral que todo ser humano debe 

recibir, desde chiquititos.

Otro aspecto a considerar es la capacitación recibida. Esta ha sido 

por interés propio de las docentes, quienes han participado en 

cursos de sexualidad humana y congresos, han estudiado guías de 
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sexualidad humana y han recibido cursos de actualización curricular 

impartidos por el Ministerio de Educación Pública.

Cuatro participantes recibieron en su formación universitaria un curso 

en la temática. Para DE5 fue esta formación se dio hasta que realizó 

los estudios de posgrado. Una de ellas afirma que esta experiencia 

le permitió comprender la sexualidad mucho más allá de lo coital, 

así como la complejidad inmersa en el concepto, como lo expuso 

DE3. Dos de ellas indican que lo estudiado correspondió a temas del 

desarrollo humano y partes del cuerpo; es decir, desde un enfoque 

biologista o lo que López (2002) define como un modelo pedagógico 

de la sexualidad de riesgo en la que el eje de la sexualidad es el 

cuerpo y los genitales. Resultados similares obtuvo Preinfalk (2014 

y 2015) con estudiantes en formación del Centro de Investigación y 

Docencia en Educación (CIDE) de la Universidad Nacional.

Esta misma formación, como era de esperarse, transversaliza su 

propia definición de sexualidad humana. Así, 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 físico en el momento de, sino 

que implicaba la parte emocional, la parte social, de que una 

relación sexual es estar conversando con las personas, verdad, 

interactuando, compartiendo y demás 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 formación de docentes, pues es 

evidente que cuando se ofrecen espacios para discutir abiertamente 

sobre el tema, el profesorado hace una revisión de sus propios 

esquemas y puede incorporar en sus estructuras cognitivas nuevas 

comprensiones, lo que puede facilitar su mediación pedagógica en 

la educación sexual. En esta línea, DE5 expone: 
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Precisamente... bueno por la percepción que tengo verdad... o la 

creencia de que la sexualidad es un concepto amplio verdad… 

algo integral, no tiene que ver solamente con la reproducción 

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 relación con la valoración de la formación, las docentes 

participantes se decantan entre el apoyo que les ha significado 

comprender la sexualidad humana y su educación desde una 

perspectiva integral para responder a las demandas del estudiantado 

con discapacidad intelectual, mientras las que recibieron información 

de corte biológico admiten que su ejercicio docente se ha caracterizado 

por la intuición y la información que ellas mismas han buscado, 

aunado a la experiencia, y han ido incorporando mejoras en su 

práctica docente, como lo expresa DE2:

Ajá, y como prueba error, verdad, prueba error, prueba error, esto 

funciona, esto no funciona y ahí hemos tenido que ir, que ahora 

después de la formación 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 formación, la cual a su vez condiciona las 

creencias, y ayuda a que la mediación docente se ejerza de forma 

segura y con una base científica. En esta misma línea, Barrón (2015, 

p. 52) señala que “las epistemologías que guían las acciones de 

los profesores en su práctica, en el marco del currículum escolar, 

requieren analizarse críticamente a partir de la reflexión sobre sus 

concepciones y creencias y su modificación a través de la praxis.”
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4.3 Retos para impartir educación sexual en población con 
discapacidad intelectual
La primera categorización permitió identificar 31 citas en las que 

se recuperan esos aspectos que condicionan la práctica docente. 

Inicialmente se consideró que estos estarían inscritos en el ser 

del docente; es decir, que serían de corte personal, tales como 

las actitudes. Sin embargo, con la participación de estas cinco 

docentes se logró establecer las siguientes categorías propias del 

análisis inductivo.

Figura 3.  Categorías inductivas que emergen de 

caracterización de los retos para impartir educación 

sexual en población con discapacidad intelectual

Fuente: elaboración propia

La categoría con mayor saturación es la referida a las propias 

necesidades del estudiantado, ya que las docentes comentan sobre 

las múltiples 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 interacción cotidiana 

con los otros debido al modelado. Según refieren las docentes 

participantes, las personas con las que trabajaron provenían de 

ambientes familiares con pobreza extrema, hacinamiento o poca 

atención a las demandas básicas de la población estudiantil tales 

como, afecto y educación; sin embargo, esto no se puede interpretar 

como una relación causal.

El estudiantado con discapacidad intelectual igualmente alberga 

dudas ante sus preferencias sexuales, siente la presión por sentir 

deseo especialmente en el hombre y también está expuesto al 

acceso y consumo de drogas que los puede llevar a tener conductas 

sexuales de riesgo y a mensajes de los medios de comunicación. 

Un ejemplo de esto último refiere a la música que escuchan, la 

cual los incita a una vivencia del sexo coital sin protección y de 

múltiples parejas; en este sentido resulta muy revelador el aporte 

de la docente DE4 cuando señala:

Porque es lo que le digo, ellos tienen una discapacidad cognitiva 

por ejemplo leer, usted póngalos a leer, no leen nada verdad, 

con costos sílabas directas, pero en sexualidad todo lo manejan 

porque están expuestos a eso, pornografía, a un ambiente que 

es muy propenso a actos sexuales a cualquier hora del día, sus 

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

La siguiente categoría de relevancia es la ausencia de conocimientos 

que el profesorado admite, lo cual le genera inseguridades expresadas 

en angustia, vergüenza y la ruborización. A través de la experiencia 

y la empatía con el estudiantado, las docentes se van sintiendo 

mucho más cómodas para abordar la temática según su propia 

interpretación de la sexualidad humana y su educación.
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Otro reto relevante es la presión de las personas de la comunidad 

educativa, tales como las familias, otros docentes y estudiantes, para 

que 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 

está incitando a la promiscuidad en el estudiantado. Se anotan dos 

citas que ilustran lo expuesto en este punto:

DE1: en internet hay mucho pero yo decía hasta qué punto es 

lo adecuado y no me va a repercutir a mí a nivel profesional, 

"aah es que la profesora está enseñando pornografía" porque 

muchos es "ahhh, vamos a ver porno".

DE4: un chiquillo llegó y dijo "Vieras que buena está la clase de 

la profe [nombre de la docente], está viendo pornografía" así 

durísimo…

Lo anterior, es respaldado por Beltrán 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 están 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 población estudiantil, lo cual no 

les permite establecer contactos que les puedan ayudar en su 

mediación docente.
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4.4 El rol 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 categoría emergente, pues 

como ya se apuntó en la categoría de “retos”, la familia puede ser 

facilitadora o bien limitar considerablemente las acciones educativas 

que el profesorado pueda ejecutar. La teoría igualmente refiere la 

dificultad que implica para las familias el tema de la sexualidad 

en la población adolescente, especialmente cuando imperan los 

dogmas religiosos. En el caso de las personas con discapacidad, 

la educación sexual se vuelve aún más compleja por los mitos 

que constriñen su sexualidad y las interpretaciones que hace la 

familia de estos.

La familia entra de esta forma en el ejercicio de la sobreprotección, 

anulando la dimensión 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 económicos para realizar actividades de entretenimiento 

que permitirían a la persona estar en contacto con otros (López, 

2002; Azzopardi- Lane y Callus, 2014 y Beltrán y Rubiano, 2016). 

Beltrán y Rubiano (2016, p. 23) señalan que las familias sienten 

temor y desconocimiento y desarrollan una protección infantilizada, 

así como una historia de dependencia hacia y con la persona con 

discapacidad, lo que priva a estas de una “vivencia responsable y 

autónoma de su sexualidad y vida afectiva”.

La sociedad por su parte, considera normal y necesario que la familia 

realice dichos actos en función de la pretendida protección de la 

persona con discapacidad. A pesar de ese intento de sobreprotección 

en el seno del hogar, la persona con discapacidad intelectual 

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

ejemplo:

DE4: pero era ella [una estudiante] la que siempre quería tener 

relaciones sexuales "profe estoy chimado" me decía "y yo ya 

no quiero" verdad [la pareja], pero le estoy diciendo 16 ó 17 

años verdad, claro ella vivía en una casa en donde la mamá 

tuvo 19 chiquillos y vivían todos en una sola... dormían todos 

en su solo cuarto y 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, ahí tenían relaciones y 

se oían los escándalos y todo, la chiquilla eso lo veía 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 enseñanza de la educación sexual les puede incitar a una 

“sobresexualidad” coital, lo cual no se debe presentar si son eternos 

infantes y no tienen necesidades sexuales.

Según exponen Norman y Sallafranque (2016), el estudiantado 

con discapacidad intelectual, cuando se siente abandonado por su 

familia, solo y aislado, tiende a tener mayores conductas sexuales 

de riesgo, 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 esterilización 

forzosa, especialmente en las mujeres lo cual violenta su derecho 

a la reproducción.

En Costa Rica, la Ley N° 8661 Convención 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 reproducción. A su vez, la Ley N° 9379 para la promoción 



120

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

de la autonomía personal de las personas con discapacidad (2016) 

hace un llamado a la familia y cuidadores a la protección de la 

persona con discapacidad a situaciones de abuso y violencia sexual. 

Se indica en el artículo 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 

información completa y accesible para que decida sobre sus 

derechos sexuales y reproductivos, en igualdad de condiciones 

con los demás. La esterilización será una práctica excepcional que 

se aplicará a solicitud de la misma persona con discapacidad o 

cuando sea necesaria e imprescindible para la preservación de su 

vida o integridad física. (Ley para la promoción de la autonomía 

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 esterilización se realizaba como una 

toma de decisiones que hacía la familia en función de los mitos que 

han definido históricamente a la sexualidad de este colectivo. En el 

caso de la mujer, la esterilización forzosa la pone aún más en una 

situación 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 educación 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 

educación sexual; aun así, las docentes hacen esfuerzos por acercar 
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al estudiantado a la temática, introduciendo contenidos de higiene 

y anatomía de los órganos 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 más apertura al tema 

buscan el apoyo del profesional en educación, reconocen sus propias 

limitaciones y 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 información oportuna en 

relación a los temas a desarrollar en la educación afectiva y sexual, 

favorece la perspectiva y anuencia de este grupo.

Ambos grupos de familias, es decir, los que están a favor o en contra, 

agradecen cuando las docentes alertan de situaciones de riesgo 

como las relaciones impropias, y a algunas docentes les resultó muy 

efectivo exponer a las familias los temas a desarrollar previamente 

atendiendo sus inquietudes, la cual permite contextualizar la 

propuesta curricular. El acompañamiento docente a la familia le 

permite explorar sus propios miedos y comprender las necesidades 

de información que tiene la población 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 había tenido experiencias sexuales, esto sin importar 

el compromiso cognitivo. Inclusive tenían población que ya era 

padre o madre; de ahí que sea relevante seguir estudiando este 

fenómeno para incorporar nuevas comprensiones que puedan ser 

de apoyo en la formación del profesorado en Educación Especial.
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5. CONCLUSIONES

El presente trabajo expuso las experiencias de cinco docentes de 

diferentes colegios de la Gran Área Metropolitana en el tema de 

educación sexual con estudiantes con discapacidad intelectual que 

asisten al III Ciclo y Ciclo Diversificado Vocacional. La persona con 

discapacidad intelectual tiene el derecho a la vivencia de su propia 

sexualidad y a su educación desde una perspectiva de equidad, 

sobre todo cuando de educación inclusiva se refiere. Los hallazgos 

de este trabajo exponen que hay necesidades de información en 

esta población, ya que tienen inquietudes, viven la presión de grupo 

y se desenvuelven en un medio en el que requieren comprenderse 

a sí mismos como personas sexuadas, responsables y críticas para 

una toma de decisiones acertadas. Todo lo anterior, derribaría los 

mitos en torno a la sexualidad de este grupo vulnerable.

A pesar de que las docentes construyen una concepción de sexualidad 

amplia, producto de sus experiencias formativas y se valoran a sí 

mismas como una guía adecuada para el estudiantado, se evidencian 

algunas prácticas no esperables en el contexto del modelo educativo 

integral de la sexualidad, lo cual genera tensiones entre el discurso y 

la práctica, como por ejemplo el hacer uso de programas educativos 

del Ministerio de Educación Pública que no corresponden al nivel de 

desarrollo del estudiantado y el hacerlo en un momento específico 

del año lectivo, alejado a lo que se espera dentro de este modelo. 

Otro aspecto a reflexionar es el hecho de estudiar principalmente 

el condón 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 transmisión sexual y de un 

embarazo no deseado.
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También se desprende de este ejercicio investigativo la importancia de 

la empatía 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 

la responsabilidad y la creatividad que debe asumir el profesorado 

para buscar materiales educativos pertinentes y accesibles, ya que 

esto favorece la educación inclusiva en la temática. La autoeficacia 

docente para impartir educación sexual se ve favorecida por la 

formación y la capacitación recibida en la temática y la experiencia 

que van acumulando, las cuales les hace sentirse más seguras en 

su mediación docente.

 La familia con actitudes de rechazo a la educación sexual, por 

su parte, toma decisiones sobre los derechos reproductivos de la 

persona con discapacidad a conveniencia y 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 educación a la persona idónea 

para enfrentar sus miedos y atender inquietudes en la temática de 

la educación afectiva y sexual.

Tanto las familias que están de acuerdo como las que no con una 

educación afectiva y sexual agradecen cuando el profesorado 

comunica situaciones de riesgo; es decir, debe ser un facilitador 

de información 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 comunicación.

La investigadora reconoce como limitaciones de esta investigación el 

que solo se incorporen visiones de docentes mujeres que tienen una 

postura flexible y abierta al tema de la educación 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 

teoría y las otras investigaciones, nos permiten comprender que las 

experiencias recopiladas no se alejan de los retos experimentados 

por docentes de otras áreas disciplinares. Estos hallazgos pueden ser 

un referente en la formación del profesorado de Educación 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 I want to be?” 

A life project that aims at establishing goals for incarcerated minors 

Yanúa Ovares Fernández
Claire de Mezerville López

Ana Estrella Meza Rodríguez
Theresa A. Ochoa

Resumen: El sistema carcelario se reconoce como un espacio diverso en el que 
convergen jóvenes con una identidad y un bagaje cultural propio, intentando responder 
a los desafíos del propio sistema de encierro. Por otro lado, el establecimiento 
de un proyecto de vida es tan común, que es posible darlo por sentado. En las 
investigaciones que abordaron este tema con población adolescente se ha utilizado 
el instrumento denominado Posibles Yo y han establecido que la formación de 
un proyecto de vida en adolescentes privados de libertad se desarrolla diferente 
en comparación con población 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 población privada de libertad, dentro de las condiciones 
de confinamiento que enfrenta, además tiene un marco de acción delimitado 
para el planteamiento de metas personales, debido a las características propias 
del contexto carcelario. El propósito de este escrito es mostrar los avances de una 
experiencia de investigación llevada a cabo en la Universidad de Costa Rica con la 
investigación 724 – B8 – 306 “Aportes interdisciplinarios en la atención educativa de 
jóvenes en situación de riesgo social para la estimulación de habilidades productivas 
al plantear un proyecto de vida”. Esta investigación se orientó al establecimiento 
de un proyecto de vida con un grupo de 22 varones menores de edad privados de 
libertad del Centro de Formación Juvenil Zurquí (CFJZ). En primer lugar, se indagan 
los aspectos personales que los llevan a preguntarse quiénes serán al término de un 
año. Posteriormente, se analizan las respuestas planteadas y se agrupan de acuerdo 
con 5 categorías: logro, relaciones interpersonales, rasgos de personalidad, salud 
física y estilo de vida, así como las estrategias que anotan para alcanzar estas metas. 
Parte de los resultados muestran que la población requiere de apoyos externos para 
poder elaborar un proyecto de vida que les abra opciones más allá de simplemente 
sobrellevar la situación de encierro y que se traduzca en estrategias concretas.

Palabras clave: proyecto de vida, menores de edad, sistema carcelario, privación 
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). 
A life 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 
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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 Formación Juvenil Zurquí (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. INTRODUCCIÓN

Las etapas de adolescencia y adultez emergente constituyen períodos 

especialmente sensibles para la construcción de la identidad en 

el contexto social. No es de extrañar que el cerebro adolescente 

sea especialmente receptivo a la aprobación 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 integración psicosocial 

y a responder a sus necesidades existenciales de sentido de vida 

y bienestar personal (Erickson, 1966; García-Alandete, Martínez, 

Sellés y Soucase, 2018; Marín y Sanabria, 2016). Para entender el 

concepto de proyecto de vida como una construcción esencial del 

desarrollo humano, es posible partir de la conceptualización de 

D’Angelo (1986), quien lo define como “una realidad psicológica 

que comprende la organización y realización 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 específico y que toma lugar desde los primeros años 

de vida del individuo. 

Ahora bien, D’Angelo (2004) menciona la noción vigostskiana de 

“situación social de desarrollo”, dado que la construcción del 

proyecto de vida se ve atravesada por las condiciones históricas 

y culturales de la persona hasta los sistemas más nucleares e 

inmediatos. En el contexto carcelario, la posibilidad subjetiva de 

construir un proyecto de vida atraviesa una serie de obstáculos 

pues no se limita a expectativas materiales, sino que comprende 

una realidad 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 construcción vocacional.
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La experiencia educativa, como ambiente social de desarrollo, es 

crucial en la construcción del proyecto de vida. Cabe la pregunta de si 

una persona con una condición incierta o indefinida de privación de 

libertad cuenta con los recursos emocionales, sociales y educativos 

para elaborarlo. Si bien es claro que elaborar el proyecto de vida 

en esta situación es posible, la persona puede no contar con las 

habilidades para esta elaboración si no cuenta con la situación 

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 

desempeño 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 años que se involucraron 

en conductas inadaptadas tenían mayores probabilidades de 

presentar niveles inferiores de desempeño académico en su etapa 

adolescente. Bloomberg, Bales y Piquero (2012) encontraron que 

estudiantes en centros correccionales exhibieron un desempeño 

académico más pobre en comparación con estudiantes de escuelas 

de la comunidad. Como Baltodano, Harris y Rutherford (2005) 

han señalado, el pobre desempeño académico aumenta el riesgo 

de abandonar los estudios. No es de sorprender que la juventud 

que no está en el colegio pase menos tiempo involucrada en el 

aprendizaje académico (Gregory, Skiba y Noguera, 2010). Dado que 

el encarcelamiento desarraiga al estudiantado del centro escolar 

comunitario, donde la instrucción educativa es más probable, la 

población estudiantil disminuye la cantidad de tiempo que dedica al 

aprendizaje. En su mayor detrimento, la privación de libertad puede 

eliminar las oportunidades escolares de estudiantes que tienen 

necesidades educativas de alta intensidad y que requieren más -y 

no menos- exposición a personas adultas que puedan enseñarles, 
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no únicamente habilidades académicas, sino habilidades sociales 

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

Este artículo propone la exploración de la capacidad de jóvenes 

privados de libertad del Centro de Formación Juvenil Zurquí (CFJZ) 

para la elaboración de un proyecto de vida basado en el instrumento 

Possible Selves Questionaire o PSQ (Oyserman y Markus, 1990, 

según Clinkinbeard y Zohra, 2012). En su traducción al español se 

le denominó Cuestionario de los Posibles Yo. Este instrumento, 

piloteado en el 2018, fue adaptado a la población estudiada, con 

el fin de indagar la capacidad de elaboración del “Yo Esperado” 

y “Yo Temido” en la juventud estudiantil del CFJZ. La presente 

investigación proporciona información relevante con respecto a 

la situación social de desarrollo de este grupo, el cual, desde el 

contexto de privación 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 población se manifiesta 

ante la pregunta de si cuentan con un proyecto de vida en la forma 

de una visión concreta del futuro a mediano plazo y la capacidad 

de elaborar estrategias para alcanzarlo.

La naturaleza interdisciplinaria de esta investigación representa una 

colaboración entre investigadoras de las disciplinas de educación 

especial, psicología y orientación. El aporte de estas tres disciplinas 

permite comprender de manera integral el proceso de formulación 

de los proyectos de vida de las y los jóvenes privados de libertad, 

pues se consideran las áreas 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 aplicación de 
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conocimientos de manera interdisciplinaria propicia el análisis de 

los apoyos que se pueden aplicar a estas personas jóvenes a partir 

de enfoques diversos, como lo son la justicia restaurativa, el manejo 

conductual positivo, el abordaje a las barreras del aprendizaje y la 

orientación escolar. 

2. REFERENTE TEÓRICO

2.1 Proyecto de vida
La manera de planificar y organizar la vida, con la finalidad de 

alcanzar metas a corto, mediano y 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 persona y la configuración 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 construcción activa en la que se trabaja y expresa 

sobre la imagen de sí mismo e implica la adquisición de una serie de 

conocimientos, habilidades y actitudes, para lo cual se requiere un 

proceso previo de información, exploración, decisión y formación 

de objetivos futuros. El proyecto se concreta en un plan de acción y 

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

Tobón (2008) plantea que el proyecto de vida se genera desde la 

consideración de las dimensiones del desarrollo humano y desde 

el conjunto de características biopsicosociales puestas en juego 

para la autorrealización. Para la adolescencia, Krauskopf (2013) 

sostiene que este “evoluciona desde un estilo complementario de 

la vida familiar, hacia la elaboración de proyectos que concretan 
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inquietudes existenciales, se ponen a prueba sucesivamente en la 

práctica concreta y contribuyen la elaboración de la identidad” (p. 

54). Por ende, el proyecto de vida es dinámico y se consolida según 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 acción que estructuran esos 

objetivos particulares y generales. Para ello, la concepción del mundo 

brinda a la persona un marco general valorativo y cognoscitivo para 

la realización de su actividad, mientras que las orientaciones de 

la personalidad expresan -dentro de ese marco general- aquellas 

direcciones y 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 ser y lo que él o ella va a hacer en 

determinados momentos de su vida, así como las posibilidades 

de lograrlo (D’Angelo, 2004). 

Una tarea importante de las instituciones sociales, particularmente 

la educativa, se basa en conseguir que las y los jóvenes organicen 

sus actividades y acciones futuras para su desarrollo personal, al 

generar posibilidades consideradas positivas socialmente. De esta 

forma, cuando se piensa en la construcción del proyecto de vida, 

este debe analizarse a partir de las interacciones que establece el 

individuo con su comunidad. Inclusive, podría 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). Así, los espacios escolares son considerados posibles 

escenarios para la construcción de proyectos de vida (García, 2018).

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

fundamenta en el espíritu emprendedor, el cual exige la satisfacción 
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de necesidades básicas, 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 explícita con las dimensiones del desarrollo humano. 

Este considera la construcción del individuo en el interés por sí 

mismo, por los demás y por su medio ambiente, involucrando en 

sus realizaciones a sus diversos círculos sociales.

De esta forma, en el proyecto de vida interactúan los procesos 

de la esfera motivacional, los de organización instrumental de la 

actividad y los de autoconciencia en sus diversas manifestaciones: 

autovaloración, autorreflexión, autodeterminación, autoeficacia, 

entre otras. Por lo tanto, la definición de los objetivos esenciales 

de la vida de la persona constituye la base de la existencia misma 

del proyecto de vida, así como de la integración de las direcciones 

fundamentales de su actividad en las diferentes áreas de la vida 

(D’Angelo, 2004). 

La persona necesita establecer un orden jerárquico de sus tareas 

fundamentales, determinar el lugar de los objetivos intermedios a 

lograr, así como los recursos que deberá disponer para obtenerlos. 

Es decir, debe estructurar planes de acción que abarquen una amplia 

perspectiva temporal de sus actividades en las diferentes esferas 

de su vida para lograr un desempeño eficiente.

Para la comprensión de las características cualitativas del proyecto de 

vida, es preciso tener en cuenta las orientaciones de la personalidad, 

las cuales forman parte de un sistema más amplio de convicciones 

y valores que constituyen la concepción personal del mundo o 

cosmovisión individual, por lo que a esas orientaciones se les 

asocia un carácter ideológico-moral. No basta con conocer las 
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direcciones expresas de los proyectos de vida, aquellos objetivos 

conscientes para el individuo, sino que también se necesita indagar 

su experiencia ideológico moral, el sentido real que posee cada 

persona para el logro de estos fines y la legitimidad de los medios 

que emplea para su consecución (D’Angelo, 2003).

De acuerdo con Valencia y Giménez (2014) los planteamientos iniciales 

del proyecto de vida se dan en dos dimensiones: “la intrapersonal 

con cuestionamientos como ¿Quién soy? ¿Cómo soy? ¿Qué quiero 

ser? y la interpersonal: ¿A dónde voy? ¿Cómo quiero que sea mi 

estilo de vida? ¿Cómo 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 construcción de la identidad y surgen preguntas como 

¿quién soy? y ¿cómo soy? A su vez, en este período se encuentra el 

desarrollo y la elección vocacional que genera preguntas como ¿qué 

planes tengo a nivel profesional–ocupacional? y así en otra serie 

de ámbitos de la vida, como el sentimental, el familiar, el afectivo, 

el de la salud, entre otros. Tal autodeterminación, característica 

del proyecto vital, supone una adecuada fundamentación de todo 

el proceso de toma de decisiones para la vida, desde la elección 

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 dinámica 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 el individuo espera o quiere ser y hacer, que toma 
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forma concreta en la disposición real y sus posibilidades internas y 

externas de lograrlo, definiendo su relación hacia el mundo y hacia 

sí mismo, así como su razón 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 exploración cognitiva y afectiva en la que intervienen valores, 

metas, planes y acciones (Romero, 2004). Algunas de estas incluyen: 

integración personal, autodirección y autodesarrollo. Es por eso que 

no puede separarse la elaboración del sentido vital de la dirección 

que se toma en la cotidianidad, pues el proponerse metas da lugar 

al planteamiento de un proyecto para la vida.

Así, Rodríguez (2003) plantea una serie de pasos para la construcción 

del proyecto de vida: primero, definir un proyecto y fijar una meta; 

segundo, identificar y 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 pasadas y proyectar las futuras; sexto, hacer 

un seguimiento de cómo 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 crítico, 

autocrítico y reflexivo que se conecte con las líneas fundamentales 

de la inspiración de la persona y de su acción. Pensar-sentir-actuar 

son dimensiones de coherencia valorativa que forman las bases de 

los proyectos de vida eficientes.

Además, según 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 llevará a cabo en un 

futuro, lo que a su vez implica superar conflictos y crisis mediante 
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evaluaciones individuales. Por lo tanto, el proyecto de vida resulta 

de la interacción 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.

Así, el proyecto de vida es productivo solo si constituye un canal para 

la autoexpresión personal verdadera y la revelación de su sentido 

social. Es una puerta abierta al mundo, un medio de realización 

personal y de construcción de la propia vida, tomando en cuenta 

quién se es y las opciones que se le presentan ante la sociedad 

(D’Angelo, 1989).

2.2 Desarrollo del ciclo vital en población adolescente 
privada de libertad

Las etapas de adolescencia y adultez joven son cruciales en la 

construcción de una visión positiva y socialmente integrada de un 

yo. Este proceso no está exento de riesgos en situaciones educativas 

públicas o privadas, pero enfrenta desafíos particulares desde la 

privación de libertad. El desarrollo psicosocial de la persona en el 

CFJZ debe mirarse a través de la consciencia de las particularidades 

que presenta esta población vulnerable, las cuales no inician con el 

ingreso al CFJZ. Por el contrario, ser residente en este centro es un 

indicador del previo y complejo entretejido de situaciones sociales, 

psíquicas, familiares, educativas y conductuales de cada estudiante.

Según Segura y Vargas (2016), el sistema educativo costarricense 

debe garantizar a la población privada de libertad el derecho y el 

deber de continuar integrando el sistema educativo. Esto es en sí 

mismo un factor de protección para la juventud que contribuye con 

la elaboración de un proyecto de vida: la oportunidad de estudiar 

representa una opción de conciencia y empoderamiento para las 
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y los jóvenes con respecto a la realidad (Weingarten, 2003). No 

obstante, niños, niñas y jóvenes 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 población experimente fuertes 

barreras de aprendizaje es muy alta y los problemas de conducta 

suelen incidir en que estas no sean atendidas adecuadamente por 

el sistema educativo (Rojas, 2017). La resiliencia, entendida como 

la capacidad de sobreponerse a condiciones adversas (Marín y 

Sanabria, 2016) es vital en la población 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 únicamente de 

factores personales o individuales, sino que también puede ser 

promovida por el entorno.

El desarrollo juvenil saludable requiere de una adecuada 

integración a un entorno psicosocial que ofrezca límites, seguridad 

y acompañamiento. Según Krauskopf (2003), la participación 

protagónica de adolescentes en los procesos que impactan a su 

entorno es fundamental para desarrollar una identidad saludable y 

un sentido de corresponsabilidad con respecto a su comunidad. En 

condiciones de privación de libertad esto cobra especial relevancia a 

la vez que encuentra mayores obstáculos. Como menciona D’Angelo 

(2004), la elaboración del Yo Esperado no ocurre en un contexto 

generacional aislado. Además, según Grosser (2003), las relaciones 

intergeneracionales son necesarias para el desarrollo saludable 

de la población juvenil. Un entorno intergeneracional y promotor 
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de resiliencia requiere de recursos motivacionales, expectativas 

elevadas, oportunidades activas de participación y apoyo por 

parte de personas que acompañen el proceso de construcción de 

la identidad (Henderson y Milstein, 2003; Allen, et al., 2016; Pitzer 

y Skinner, 2017).

La necesidad de un entorno comunitario enfrenta múltiples 

dificultades en el ambiente carcelario. Las críticas a la privación 

de libertad acertadamente cuestionan el remover a la persona de 

sus familias y comunidades. El camino de la escuela a la prisión, o 

criminalización escolar, se refiere al proceso en el que el estudiantado 

es retirado del centro educativo mediante suspensiones o expulsiones 

por faltas de conducta y 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 población 

juvenil que recibe educación en estas condiciones. La libertad 

para tomar decisiones y el acceso a una variedad de interacciones 

interpersonales son elementos necesarios para que ellos y ellas 

puedan desarrollar y concretar metas de vida. Aunque la privación 

de libertad nunca debería ser la primera línea de defensa ante la 

juventud que transgrede las normas sociales de comportamiento, 

cuando la transgresión ya ha ocurrido es necesario tener gran 

cuidado para asegurar y fomentar la rehabilitación. Además, es 

necesario que los programas educativos en las correccionales estén 

disponibles para la juventud, de manera que cuando se complete su 

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

atravesado un proceso de cambio. 

Ochoa y Swank (2018) han descrito el trabajo de un departamento 

de corrección, 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 más adaptativos en ambientes 

específicos. 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 teoría, el paso por las correccionales 

debería ser un viaje de una única estancia. Desafortunadamente, 

esto no corresponde con la realidad, ya que la criminalización escolar 

mediante el camino de la escuela a la prisión se convierte en un 

círculo vicioso. Solamente en los Estados Unidos, la reincidencia 

juvenil es de 55% en términos nacionales, y el dato varía en cada 

estado dentro del país. 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 reinserción para maximizar las posibilidades de que la 

formación experimentada durante el tiempo de rehabilitación que las 

correccionales intentan desempeñar no se pierda. Lastimosamente, 

la reinserción comunitaria está llena de tensión y con frecuencia 

el o la estudiante regresa a un ambiente igual al que dejó: poco 

acogedor, hostil y carente de apoyo (Ochoa y Swank, 2018). 
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3. METODOLOGÍA

La investigación se llevó a cabo entre el 2018 y el 2019 y se denomina 

“Aportes interdisciplinarios en la atención educativa de jóvenes 

en situación de riesgo social para la estimulación de habilidades 

productivas al plantear un proyecto de vida”. Esta se enfoca desde 

la perspectiva cualitativa, la cual, según Strauss y Corbin (2002), 

se posiciona como aquella desde la que se recoge información de 

manera sistemática y se obtienen resultados a los que no se ha llegado 

por procedimientos estadísticos u otro tipo de cuantificación. Este 

tipo de investigación 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 años. 

La población 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 

asistían antes de ingresar al sistema carcelario. Su vida ha estado 

marcada por un contexto sociocultural donde se reproduce la 

violencia y tienen vínculos familiares pobres o prácticamente nulos, 

los cuales repercuten en los procesos de socialización (Mora  2000, 

citado en Espinoza y Granados, 2003).

Para obtener la información acerca del proyecto de vida que se han 

planteado estos jóvenes, se utilizó el Cuestionario de los Posibles 

Yo ¿Quién soy? ¿Quién quiero ser? “Possible Selves Questionnaire”. 

El PSQ, por sus siglas en inglés, fue desarrollado por Oyserman y 

Markus (1990), para detectar las aspiraciones de lo que una persona 

quiere ser o no quiere ser a corto plazo (un año), así 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 podrían 

presentar (Clinkinbeard y Zohra, 2012); además, le permite identificar 

aquellos temores y aspectos que no le gustan o que quiere evitar ser. 

Este instrumento ha sido validado y utilizado en población 

estadounidense (Oyserman et al., 2004), china (Zhu y Tse, 2015) y 

argentina (Molina, Raimundi y Gimenez, 2017) demostrando ser un 

medio adecuado para abordar la elaboración de proyecto de vida 

en población de alta vulnerabilidad. Utilizarlo en un centro penal 

que alberga población menor de edad permite obtener información 

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 sección de tres columnas: en la columna uno, la 

persona anota lo que espera ser el próximo año; en la columna dos, 

elige entre las opciones de Sí o No con respecto a si está aplicando 

alguna estrategia para lograr lo que espera. En la última columna se 

le solicita escribir cuáles estrategias está aplicando en caso de haber 

elegido Sí en la columna dos. La segunda parte está, igualmente, 

dividida en tres columnas. En la columna uno se anota lo que la 

persona desea evitar ser el próximo año; en la columna dos, elige 

entre Sí o No si está aplicando alguna estrategia para evitarlo y en la 

última columna se le solicita escribir cuál o cuáles estrategias está 

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

Cada persona tiene 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 más de un aspecto que pueda incidir en la toma de 

decisiones con respecto a su proyecto de vida.

Con respecto a la adaptación al español y pilotaje del instrumento, 

el PSQ fue traducido al español por las investigadoras en el año 

2018. Para poder aplicarlo a la población costarricense se realizó 

una prueba piloto con población del Centro de Educación Integral 

ubicado en Las Nubes de Coronado, en agosto del 2018. El pilotaje 

se llevó a cabo con un total de 12 jóvenes varones entre los 14 y los 

17 años de edad. La gran mayoría cursaba niveles educativos de 

colegio o educación secundaria. Todos los participantes del pilotaje 

fueron varones caracterizados como población en situación de 

riesgo, ya fuera por haberse enfrentado a conflictos con la policía 

sin haber estado privados de libertad, por haber sido abandonados 

por sus figuras de crianza o por haber manifestado conductas 

problemáticas con sus pares o con las figuras de autoridad, por lo 

que comparten características similares con la población meta de 

la presente investigación.

A partir del pilotaje, se procedió a incorporar los siguientes cambios 

al instrumento: 1. ajustar las instrucciones para hacerlas más 

sencillas y orientadas a proyecto de vida, tratando de mantenerlas 

lo más similar posible a la indicación original en inglés del 

instrumento; 2. incorporar el lenguaje sobre la confidencialidad 

de la participación de manera más clara y explícita, 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 escolarización. 

Previa aplicación del instrumento, cada participante leyó o se le 

leyó, aceptó y firmó un documento (asentimiento informado) con 
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el que accedió a participar voluntariamente de la investigación. 

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 aplicación 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 categorías de validez para analizar el nivel de deseabilidad 

social en las respuestas; no obstante, este fue un elemento que se 

tomó en cuenta durante el análisis.

Con respecto al análisis de los datos obtenidos, se siguió la propuesta 

de Taylor y Bogdan (1987), cuyo enfoque está orientado hacia el 

desarrollo de una comprensión en profundidad de los escenarios 

o personas que se estudian. Dichos investigadores diferencian 

su método de cualquier otra investigación cualitativa porque no 

existe una división del trabajo entre recolectores de los datos y 

codificadores, siendo el análisis de los datos un proceso dinámico y 

creativo, que implica ciertas etapas diferenciadas: la primera fase, 

de descubrimiento; la segunda fase, de codificación, y la tercera 

fase, de relativizar los descubrimientos. Estas fases se explican a 

continuación:

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 tipologías.   

2.	 Codificación: es el modo sistemático de desarrollar o refinar 

las interpretaciones de los datos. Incluye la unión y análisis 

de todos los datos que se refieren a temas, ideas, conceptos, 

interpretaciones y proposiciones relacionadas con las categorías 

definidas.
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3.	 Relativización de los datos: se trata de interpretar la información 

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 relación de las respuestas brindadas.

Una vez que se revisó el instrumento, se analizaron las respuestas 

planteadas del Yo Esperado y los Yo Temidos y se agruparon de 

acuerdo con 5 categorías preestablecidas por Oyzerman (2018) y son: 

logros (L), relaciones interpersonales (RI), rasgos de personalidad 

(RP), salud física (SF) y estilo de vida material (EVM). La categoría 

de logros se relaciona con las metas académicas; las relaciones 

interpersonales se asocian con los pares, los amigos y la relación con 

los miembros de la familia; los rasgos de personalidad corresponden 

a una categoría que indica todo lo relacionado con sentimientos 

personales y deseos de superación o cambios en la personalidad; 

la salud física hace énfasis en los aspectos del cuidado de la salud; 

y la categoría 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. 

Es importante que se tome en cuenta que, en la sección Yo Esperado, 

las respuestas que se anotaron en negativo se agruparon en una 

categoría denominada Negativa; por ejemplo, “no volver a las 

calles”. Para la sección Yo Temido, las conductas que se relacionan 

con situaciones de riesgo y que, además, son negativas; se codifican 

en una categoría 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 categoría, 

estas se distribuyeron según dos opciones: concretas o abstractas. 

Debe tomarse en cuenta que hubo respuestas que no fue posible 

codificar debido al objeto de medición 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 profesión, ya que es una meta imposible de concretar 

en tan solo un año. También se excluyeron las respuestas repetidas 

por el mismo informante; por ejemplo, si anotaron dos veces la 

misma meta o estrategia se contó solamente una vez. Finalmente, 

se excluyeron las respuestas que denotaban vaguedad, por ejemplo 

“no hacer nada”.

Para el proceso de análisis, se elaboró una matriz en un procesador 

de datos usando la herramienta Excel. Se transcribió la totalidad 

de las respuestas, asignando un número del 1 al 22 para cada 

participante, según el número del asentimiento informado. Por 

ser una investigación en la que participan las tres disciplinas de 

educación especial, orientación y psicología y cuatro docentes-

investigadoras, cada una revisó y codificó las respuestas a nivel 

individual para cada participante. Luego de leer la respuesta, cada 

investigadora le asignó una categoría según se explicó anteriormente 

y para cada estrategia determinó si era concreta o abstracta. Una 

vez realizada la codificación individual, se procedió de manera 

grupal y colaborativa a revisar la codificación caso por caso para 

generar un consenso interdisciplinario. Ante diferencias de criterio, 

se discutió cada caso hasta alcanzar un consenso general, generando 

valor agregado en el análisis gracias a estas discusiones, las cuales 

fueron sistematizadas también.
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4. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS

La investigación refleja que, del total de 23 participantes varones, 

solamente 22 completaron el instrumento. El estudiante que no lo 

completó, inicialmente sí aceptó participar, pero al finalizar la sesión 

de trabajo, cambió de opinión. Todas las personas participantes 

son menores de edad, distribuidos de la siguiente forma: cuatro 

tienen 14 años, uno tiene 15 años, cinco tienen 16 años y doce 

tienen 17 años. Es importante destacar que de la totalidad de 

participantes (N=22), 12 se ubican en educación secundaria, de los 

cuales 8 estudiantes están cursando sétimo año y 4 cursan octavo 

año. Por su parte, en educación primaria se encuentran 7 personas 

en sexto grado; mientras que para primero, tercero y cuarto, hay 

1 por cada grado.

Como parte de la información general obtenida para el instrumento, 

se sistematizó un total de 93 respuestas. Para la sección Yo Esperado 

se agruparon 45 respuestas distribuidas de la siguiente forma: en 

la categoría 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 categoría de salud física. Para la 

categoría llamada Negativa se obtienen 2 respuestas y, finalmente, 

se revisan 11 que no se pueden codificar. 

Para la sección del Yo Temido se obtienen un total de 48 respuestas: 

para la categoría 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 categoría de salud física. 

Para la categoría No Normativa se obtienen 23 respuestas. No se 

obtienen respuestas para las No Codificables. En el gráfico número 

1 se visualizan los datos presentados.
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Figura 1: Categorización de respuestas 

de las personas informantes

Fuente: elaboración propia a partir de los datos

4.1.Análisis por categoría sección Yo Esperado

a. Sobre los Yo Esperado

El desarrollo del Yo Esperado se refiere a la posibilidad que tiene 

la población de generar expectativas de cambio con respecto a sí 

mismo en función de las acciones concretas que se desea llevar a 

cabo (Clinkinbeard y Zohra, 2012). Estas acciones se plantean como 

metas y pueden incidir en la personalidad, en las relaciones con la 

familia, pares, figuras de autoridad, o miembros de una comunidad. 

Llevar a cabo un análisis de los Yo Esperado, permite reconocer cómo 

se construye un proyecto de vida a partir de aquellas necesidades a 

corto plazo. En el gráfico 2 se detallan la totalidad de las respuestas 

obtenidas para la sección Yo Esperado.
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Figura 2: Categorización de respuestas de las 

personas informantes “Yo Esperado”

Fuente: elaboración propia a partir de los datos

La categoría de Logros se asocia con actividades académicas o 

escolares en las que los participantes interactúan 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 categoría el obtener 

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

De los 22 participantes de la investigación, se observa que esta 

categoría es la que más respuestas obtiene, para un total de 18, en 

donde la mayoría se enfocan en continuar o terminar los estudios, así 

como en pasar el año. Cabe mencionar que muy pocos estudiantes 

hacen referencia concreta a obtener un trabajo o participar de otras 

actividades deportivas o sociales. 

De manera específica, 13 respuestas se orientan a culminar sus 

estudios o seguir estudiando y ser buen estudiante. Dos se relacionan 

con graduarse y pasar el año, 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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mayoría de las respuestas de los participantes se relacionan con 

la culminación de estudios. De acuerdo con las características de 

la población, se resalta en el proceso de análisis que tienen un 

marcado rezago académico respecto a su edad cronológica. Esta 

puede ser razón por la que la categoría “logros” es la que tiene 

mayor cantidad de respuestas: por la necesidad de completar los 

grados académicos.

Con respecto a la categoría 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 líder, 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 

hijo y en relación con el grupo de pares se involucran las relaciones 

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

En esta categoría, los participantes ubican seis respuestas, dentro 

de las cuales se destacan cuatro que enfatizan estar bien con la 

familia y ser feliz. Una respuesta se relaciona con ser un buen padre 

y otro participante destaca “portarse bien”.

Según Oyserman (2018), en la categoría de Rasgos de Personalidad se 

espera que las respuestas tengan que ver con madurez, crecimiento 

personal, autocontrol, ser más autónomos, mostrar fortaleza, tener 

pensamientos o actitudes positivos y mostrar una buena conducta 

en general. Los jóvenes orientan sus respuestas hacia querer lograr 

cambios en su personalidad o forma de ser y respecto a conductas 

específicas, 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 ajeno y la posibilidad de incidir en 
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otras personas como un ejemplo a seguir. Uno de los jóvenes desea 

asistir a una institución religiosa para lograr cambiar su conducta y 

otros dos desean ser más disciplinados en sus acciones. Solamente 

un estudiante indica que es importante cambiar para evitar reincidir 

en las conductas que lo lleven a estar nuevamente en una situación 

de privación de libertad.

Con respecto a la categoría 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 ámbito escolar, como formar parte de un grupo 

de música, grupo deportivo o artístico (Oyserman, 2018). En esta 

categoría, 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 cárcel. Otros dos refieren a la meta de alcanzar 

un trabajo o participar en algún equipo deportivo como futbolista. 

Según Oyserman (2018), la categoría Negativo incluye las respuestas 

que indiquen una palabra negativa, es decir un “no”. Se registran 

únicamente dos respuestas, las cuales se refieren a situaciones de 

cárcel 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 

de un año y que implican necesariamente estudios formales desde 

el área profesional o técnica. Por ejemplo, cuatro estudiantes 

desean tener o trabajar en talleres mecánicos de automóviles o 

motocicletas. Dos de ellos desean tener panadería y una barbería, 

dos desean ser ingenieros, uno veterinario y otro, policía. Dado 

que la consigna está específicamente referida al próximo año, no 

es posible codificar estas respuestas como Yo Esperado.
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b. Discusión 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 mayoría anotó frases como 

Portándome (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 están circunscritos a ninguna 

acción específica. 

No obstante, según Clinkinbeard y Zohra (2012), identificar aspectos 

positivos para alcanzar metas futuras, proporciona mejoras en la 

autoestima y la motivación. Además, el reconocer las expectativas 

puede motivar a los jóvenes a reducir las disonancias cognitivas 

entre la situación 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 jóvenes que sí logran identificar estrategias más 

concretas para alcanzar las metas propuestas señalan 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) (Sujeto17), estoy viendo las materias (Sujeto 24) y respeto la 

hora del estudio (Sujeto 8). Clinkinbeard y Zohra (2012), señalan 

que cuando los jóvenes implementan estrategias concretas, sus 

metas se vuelven más realistas, lo que brinda un mayor sentido 

hacia su futuro. Cuanto más concretas, alcanzables y detalladas 

sean las estrategias, hay más probabilidades de direccionar los 

comportamientos hacia su logro. Estas metas relativas al estudio o 

la visión a futuro se relacionan con los resultados de investigaciones 

previas en otros países, en los cuales los jóvenes 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) al indicar que las estrategias 

representan el elemento del “plan de acción” para la construcción 

de los Yo Esperado; por lo tanto, cuando el joven reconoce lo que 

quiere lograr o evitar, el siguiente paso es descubrir cómo alcanzarlo, 

siendo las estrategias el recurso motivacional más estrechamente 

vinculado con el comportamiento.

Otras de las estrategias que se destacan son las que se refieren 

a la convivencia en el CFJZ, por ejemplo: Conviviendo con todos 

mis compañeros (sujeto 17), cuando alguien me abla feo mejor 

respiro y me voi (sic) (sujeto 22) y mejorando el comportamiento 

mío (sujeto 23). La categoría de relaciones interpersonales es 

una de las más importantes para los jóvenes, pues hace alusión 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 regulación 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 Análisis por categoría sección 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 población permite reconocer cómo la construcción 

del proyecto de vida está condicionada al imaginario de aquellas 

situaciones y facetas de sí mismos que los jóvenes aspiran a evitar. 

El gráfico 3 muestra los resultados según las categorías de análisis 

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

Figura 3: Categorización de respuestas de las 

personas informantes “Yo Temido”

Fuente: elaboración propia a partir de los datos

En la primera categoría de Logros, solo un estudiante respondió un 

aspecto desde el Yo Temido, refiriéndose al temor de no terminar 

sus estudios (Sujeto 15). La siguiente categoría 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 categorías de Estilo de Vida Material y Relaciones Interpersonales 

tuvieron una manifestación moderada similar de 6 y 7 respuestas 

respectivamente. En cuanto a Relaciones Interpersonales, se 

manifestaron respuestas relacionadas con evitar malas compañías. 

Las siguientes respuestas de Yo Temidos sirven de ejemplo: Las 

malas compañias (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 compañías, evitar 

peleas o evitar tomar venganza. En esta categoría no se presentan Yo 

Temidos relacionados con la vida afectiva, como serían respuestas 

relacionadas con temor a la soledad, o al deterioro en la relación 

con seres queridos o familiares. 

En la categoría de Estilo de Vida Material, de las seis respuestas 

presentadas, cuatro se refieren a no estar más en una institución 

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 situación presente o inclusive entrar en 

una situación aún más vulnerable. El Yo Temido no tiene que ver 

con perder algún recurso material, sino con la expectativa de vivir 

fuera de la cárcel.

Es relevante mencionar que la categoría de Salud Física obtuvo 

cero incidencias, tanto en los Yo Esperados como en los Yo Temidos. 

Teniendo en cuenta que la muestra consiste en 22 varones, podría 

ser relevante 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 teóricos que establecen la 
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correlación entre la masculinidad tóxica y características 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 categoría 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 categoría no normativa. En un estudio 

anterior, Clinkinbeard y Zohra (2012), indicaron que la población 

privada de libertad norteamericana estudiada por ellas manifestó 

la categoría de conducta de riesgo en un 56% de sus respuestas. 

Según el diseño para la codificación del PSQ de Oyserman (2018), 

esta categoría se refiere a respuestas elaboradas en forma de 

negación, como, por ejemplo: No caer más preso (Sujeto 6), o No 

salir a lo mismo (Sujeto 21). Según Oyserman (2018), esta categoría 

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 más (Sujeto 6), aser daños (sic) (Sujeto 22).

b. Discusión sobre los Yo Temidos y sus estrategias

Las respuestas mayoritariamente orientadas a la categoría Negativa 

o No Normativa reflejan la vulnerabilidad de la población 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 característica 

de la juventud costarricense en particular.

Los Yo Temidos en las respuestas de esta población 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 dañinas, a no seguir en la cárcel, a no reincidir en 

consumo de sustancias o a no reencontrarse con ciertas personas. 

El Yo Temido, en el caso de esta población, no es una abstracción 

imaginaria; por el contrario, es la elaboración, mediada por el 

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

El instrumento mismo plantea limitaciones para que esta juventud 

pueda encuadrar esta elaboración de manera que les resulte claro el 

propósito de elaborar estrategias para evitar al Yo Temido. La misma 

vulnerabilidad cognitiva, social o educativa que podría presentarse 

en los casos de algunos de estos estudiantes vuelve difícil la 

construcción de estrategias claras para evitar los Yo Temidos. La 

estructura del instrumento 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 categoría de la respuesta.

Oyserman, Johnson, y James (2011), sugieren que los Yo Esperado 

al igual 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 jóvenes que han 

sufrido de privación socioeconómica tienden a saber adónde quieren 

llegar pero no ven el camino con claridad. En el caso de la población 

participante en este estudio, aun cuando indicaron que tenían 

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 

aquí o los de afuera (Sujeto 23) son respuestas abstractas. No es 

el caso de todos; algunos estudiantes sí 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 población con respecto a los Yo Temidos, así 

como su elaboración de estrategias, levantan preguntas significativas 

con respecto a la necesidad de adecuar el instrumento PSQ a una 

población 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 expresión de la 

agresividad en la categoría de Rasgos de Personalidad; conducta 

violenta en lo relacionado con la categoría No Normativa / Conductas 

de Riesgo y la poca o nula manifestación de Yo Temidos relacionados 

con las categorías de Logro o de Salud Física.

Esta investigación genera preguntas sobre la capacidad de elaboración 

de estos estudiantes sobre su proyecto de vida. La resiliencia de 

estos jóvenes requiere de factores externos imprescindibles para 

la reconstrucción de las habilidades internas necesarias en la 

elaboración 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 población 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.	 La población manifestó dificultades significativas para elaborar 

un proyecto de vida con estrategias concretas para alcanzarlo 

en un año plazo, según la guía del PSQ en su versión adaptada 

al español.

2.	 El nivel educativo de los jóvenes, la interacción con contextos 

poco enriquecedores, las posibles barreras para el aprendizaje 

y factores de vulnerabilidad psicosocial podrían 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 año plazo.

3.	 Durante la aplicación del instrumento, los participantes mostraron 

conductas de inseguridad en sus respuestas. Esperaban que 

las investigadoras emitieran un criterio sobre lo que escribían, 

catalogándolas desde una perspectiva de “bueno” o “malo”, lo 

cual genera inquietudes relevantes sobre el nivel de deseabilidad 

social presente en la dinámica de esta población al participar de 

esta investigación. Esto podría tener un efecto sobre la veracidad 

de lo manifestado en el instrumento.

4.	 Durante la traducción del instrumento PSQ se emplearon oraciones 

cortas e instrucciones claras. Posterior a ello, el instrumento 

se aplicó como un pilotaje con población con características 

similares a la población de estudio. Este proceso generó nuevos 

cambios en cuanto a la estructura del instrumento. No obstante, 

la administración del instrumento no fue lo suficientemente 

directiva para que los jóvenes 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.

5.	 La presente investigación muestra que los Yo Temidos de esta 

población 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 cárcel o de reincidir en ciertas conductas. Esto 

es un indicio de los elementos psicosociales claves relacionados 

con la autopercepción e identidad social que los participantes 

manejan sobre sí mismos. A pesar de que los Yo Temidos son 

tan concretos como observar la situación actual, las estrategias 
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tienden más bien a la abstracción. Se plantean muy pocas 

estrategias concretas para construir un yo alternativo al presente.

6.	 La población requiere de apoyos externos para poder elaborar un 

proyecto de vida que les abra opciones más allá de simplemente 

sobrellevar la situación actual y que se traduzca en estrategias 

concretas. Este tipo de apoyo es fundamental, no solo en un 

entorno de acompañamiento psicosocial, el cual es en sí muy 

importante, sino también desde el ambiente educativo, dado 

que muchos de los Yo Esperados se relacionan con el logro 

académico. Por tanto, la elaboración de estrategias educativas 

como un proceso de alcanzar metas concretas en el corto y 

mediano plazo resulta un paso estratégico para la formación 

en habilidades relacionadas con el capital motivacional y la 

capacidad para elaborar un proyecto de vida.

7.	 Se identifica 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 población en situación de privación de 

libertad.

8.	 Un aspecto importante 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.	 El espacio carcelario se nutre de las vivencias de cada una de 

las personas que están privadas de libertad. Cada uno de ellos 

tiene una historia de vida que permite una construcción única 

de experiencias. Estas experiencias se pueden aprovechar para 

que cada joven se plantee metas y estrategias concretas según 

su proyecto de vida.

10.	 Al integrar las disciplinas de la educación especial, la orientación 

y la psicología, ha sido posible analizar las respuestas individuales 
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de cada participante desde una perspectiva más amplia que 

tome en cuenta las necesidades integrales de los individuos 

y de la dinámica psico socio educativa de esta población. Se 

recomienda que futuras investigaciones sobre esta temática 

mantengan un enfoque interdisciplinario.
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Acciones de la Universidad de Costa Rica 
para garantizar la equidad en sus estudiantes, 

una recopilación del Nodo ORACLE

Flor Jiménez Segura 
Estrella Meza Rodríguez

Resumen: La Universidad de Costa Rica (UCR), fundada en 1940, es reconocida 
como una institución que ha contribuido a la movilidad social y a la consolidación 
de una sociedad democrática más justa y promotora de la igualdad de derechos 
y oportunidades para las personas. En el Estatuto Orgánico de la UCR, artículo 
3, se indica que la Universidad debe contribuir con las transformaciones que la 
sociedad necesita para el logro del bien común, mediante una política dirigida a la 
consecución de, entre otras cosas, una justicia social y equidad, siendo esta última 
un medio que favorece el derecho al acceso de los servicios que ofrece la institución. 
El objetivo de este artículo 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 más justos y equitativos. Desde el proyecto de 
investigación: “Nodo Costa Rica” del Observatorio Regional de la Calidad y Equidad 
de la Educación Superior Latinoamericano (ORACLE), se recopilan acciones tales 
como la promoción del desarrollo personal y social, la orientación estudiantil, las 
becas y servicios complementarios, las residencias, la atención al bienestar y salud 
y las adecuaciones que garantizan el acceso y la igualdad de oportunidades para 
la población estudiantil universitaria con discapacidad.

Palabras clave: calidad, equidad, educación 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 Educación 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. INTRODUCCIÓN

La Universidad de Costa Rica, fundada el 26 de agosto de 1940, por 

Ley N° 362, es una institución autónoma de educación superior que 

goza de independencia en el ejercicio de sus funciones y tiene plena 

capacidad jurídica para adquirir derechos y contraer obligaciones, 

así como para darse su organización y gobierno propios (Herrera, 

2015 y Consejo Universitario, 1974). En ese sentido, la Universidad 

elige a sus máximas autoridades mediante procesos democráticos, 

resguardando la equidad; en estos procesos intervienen docentes, 

estudiantes y funcionarios administrativos. El rector es el funcionario 

de más alta jerarquía ejecutiva universitaria y ejerce la representación 

judicial y extrajudicial. Asimismo, lleva a cabo el control y la 

evaluación de las actividades de la Institución. La Universidad 

tiene un órgano asesor: el Consejo de Rectoría, conformado por 

los 5 vicerrectores, por medio de quienes se canaliza su autoridad 

en lo que corresponda: Vicerrectoría de Docencia, Vicerrectoría 

de Investigación, Vicerrectoría de Acción Social, Vicerrectoría de 

Administración y Vicerrectoría de Vida Estudiantil.

En cuanto a la evolución del tratamiento de la equidad, su aparición 

se documenta por primera vez en el Primer Congreso Universitario 

celebrado en 1946, el cual que sentó las bases de la Facultad 

Humanidades, cuyo plan de estudios no se estableció sino hasta 

1957 con una importante reforma académica. Las Humanidades 

surgen para cumplir la histórica misión de formar a la persona y no 

solo al especialista; con su incorporación se pretendía propiciar la 

integración académica y constituir la base de la unidad y equidad 

universitaria. Esta trascendente reforma también da como resultado 

la aprobación de una nueva Ley Fundamental de Educación para 

el país, 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 llevó a cabo 

el Tercer Congreso Universitario, el cual situó a la institución 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 

Orgánico de la Institución, según el cual la equidad es uno de los 

valores fundamentales. En años recientes, se han inscrito programas 

o proyectos en las diferentes unidades académicas de la Universidad, 

desde la investigación, docencia y acción social, con la intención 

de abordar la equidad en la academia.

2. REFERENTE TEÓRICO

2.1. Equidad en la educación superior
La equidad es un concepto multidimensional que presenta múltiples 

facetas. Incluye aspectos relacionados con el nivel de educación que 

se tiene, la posibilidad de acceso y permanencia a esta y la justicia de 

las prácticas pedagógicas. En consecuencia, un compromiso real con 

la equidad debe prestar atención a la ausencia de discriminaciones 

en las distintas actividades y funciones, así como la integración 

de las consideraciones sobre la educación a temas más 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 

educación superior se hace de una manera sesgada o parcial. Se 

utilizan con frecuencia expresiones como equidad o igualdad en 

el acceso a la educación superior. De esta manera, la equidad se 

identifica más con el estudiantado y generalmente se concentra 

solo en un momento de la vida universitaria: el acceso. Además 
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del acceso y del estudiantado, la equidad en la educación 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 educación 

superior, aún 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 indígenas 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 la igualdad, la equidad y la inclusión para los sectores 

sociales tradicionalmente discriminados. De ahí la importancia 

de comprender que acciones como la ampliación del acceso le 

permiten a la educación superior alcanzar simultáneamente los 

objetivos de equidad, pertinencia y calidad, siendo que, tal y como 

lo menciona Herdoíza (2015), la educación 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, párr. 1).

 Sin embargo, la equidad no es únicamente una cuestión de acceso, 

sino que incluye el progreso académico y la conclusión exitosa 

del estudiantado, garantizando la participación 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, permanencia y 

logros de aprendizaje, con la finalidad de garantizar la calidad de la 

oferta y la obtención de resultados satisfactorios en la comunidad 

estudiantil, mediante un desarrollo social y cultural.
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En esta línea de acción, Fukushi (2010), destaca que la educación 

superior encauza muchos de sus esfuerzos a la obtención de 

financiamiento, la estabilidad en el sistema de becas, procesos 

de acreditación más transparentes, reformas políticas para brindar 

créditos o préstamos a sus estudiantes, apoyos para una mejor 

orientación vocacional, flexibilidad horaria que permita estudiar 

y trabajar, acciones para garantizar un ingreso más justo, una 

permanencia beneficiosa y un egreso que favorezca la inserción 

al mercado laboral.

Según Marchesi (2000), la elección de los indicadores debe orientarse 

a constatar las diferencias que existen entre los resultados obtenidos 

en diferentes colectivos estudiantiles y su posible relación con los 

recursos iniciales contextuales, considerando además de estas 

diferencias, su avance, titulación, la relación entre el nivel educativo 

alcanzado y los ingresos posteriores en función del origen social 

y del género.

Es así como la educación superior debe velar por el adecuado 

apoyo económico y educativo para el estudiantado que lo requiera, 

además de ampliar la formación de docentes, tanto inicial como 

permanente, dotar a sus estudiantes de los conocimientos y las 

competencias, contribuir a la realización de investigaciones y 

permitir el acceso gratuito a la documentación científica, emplear el 

aprendizaje abierto y a distancia, así como mejorar en el uso de las 

TIC y capacitar al personal docente y administrativo para desempeñar 

nuevas funciones en sistemas de enseñanza y aprendizaje que se 

transforman (Ricaurte, et al, 2018).

La ausencia de oportunidades de acceso, permanencia y logro en la 

educación, de acuerdo con Turbay (2000), provoca serios perjuicios 

tanto para las personas como para las sociedades, pues la educación 
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superior permite a la persona adquirir muchos de los aprendizajes 

que le proporcionarán herramientas adecuadas para su inserción 

en distintos contextos; afirmación confirmada por Pascual (2006) al 

señalar la importancia de la educación superior ante el desafío de 

la modernidad y para considerar contextos de cambio, posibilitar 

el acceso al mercado laboral, aportar al desarrollo social, contribuir 

a la igualdad 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 construcción de una sociedad que respete 

la igualdad de condiciones educativas requiere de la aplicación 

sostenida en el tiempo de medidas de equidad, en donde la educación 

superior, por su rol estratégico en la transformación de la realidad 

social, está llamada a tomar las necesarias acciones correctivas 

destinadas a democratizar el acceso, a garantizar la inclusión 

efectiva, la permanencia y el egreso de los sectores desaventajados 

a una formación de excelencia (Herdoíza, 2015).

Por otra parte, la UNESCO (2018), distingue igualdad de equidad, 

aplicadas a la educación y procesos de enseñanza-aprendizaje. 

La igualdad se considera como “el estado de ser igual en términos 

de cantidad, rango, estado, valor o grado” (p. 17), mientras que 

la equidad implica una distribución 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, inclusión, redistribución, 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 

diagnóstico 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 acción educativa para responder a las 

aspiraciones de todos los ciudadanos con criterios comunes y 

objetivos, además de considerar la diversidad de posibilidades en 

las que se encuentra el estudiantado y de orientar las decisiones en 

el ámbito educativo de acuerdo con ellas. De igual forma, Schmelkes 

(2009), menciona que “una educación bien distribuida supone 

calidad educativa, es decir, una educación capaz de producir 

aprendizajes útiles para la vida actual y futura de sus educandos 

en las esferas personal, familiar, cívica y económico-laboral” (p. 50). 

Por ello, equidad constituye un conjunto de prácticas tendientes al 

abordaje y superación de todas las formas sociales, económicas, 

culturales y políticas excluyentes y de discriminación. De igual 

manera, la equidad se compone de mecanismos concretos para 

redistribuir la riqueza, además de la apertura de oportunidades 

en función de las condiciones de desigualdad estructuralmente 

creadas (Herdoíza, 2015).

De esta forma, la calidad de la educación se incorpora como un fin de 

las instituciones educativas, lo que supone la consecución de metas 

de calidad para todas y todos, con la colaboración de las personas 

implicadas en la institución educativa. La calidad debe abarcar la 

totalidad de las funciones y actividades de la institución, además 

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 educación superior quienes 

suponen mecanismos para reducir las desigualdades sociales 

mediante procesos inclusivos. El artículo 26 de la Declaración 

Universal de los Derechos Humanos, menciona que toda persona 
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tiene derecho a la educación, siendo esta gratuita y obligatoria 

cuando concierne a la instrucción elemental y fundamental, mientras 

que la instrucción técnica y profesional será generalizada y el 

acceso a los estudios superiores será igual para todas las personas 

en función de los méritos respectivos (Asamblea General de las 

Naciones Unidas, 1948).

De tal forma que, los procesos educativos dependerán de las acciones 

dirigidas a incrementar la pertinencia, la eficiencia y los niveles 

de calidad de la educación, con el fin de motivar, generar sentido 

de compromiso y capacidad colectiva e individual en el personal 

directivo y docente. Romero (1993) sugiere que la igualdad requiere 

de la equidad para garantizar su esencia de justicia, ya que según 

Herdoíza (2015) no puede existir igualdad sin equidad, entendida 

esta última como la condición por la cual los derechos de los sujetos 

sociales se plasman en relación a sus condiciones de existencia, 

fruto de un sistema históricamente injusto y discriminatorio.

La consecución de la calidad educativa debe estar acorde a la 

consecución de equidad social. Al especto, Pascual (2006) indica 

que la educación se considera como uno de los bienes democráticos 

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 población.

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 institución que ha contribuido a la movilidad social y a la 

consolidación de una sociedad democrática más justa, promotora 

de la igualdad de derechos y oportunidades para las personas. Así, 

en el artículo 3 del Estatuto Orgánico 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 común, mediante una política dirigida 

a la consecución de una justicia social, de equidad, del desarrollo 

integral, de la libertad plena y de la total independencia de nuestro 

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

De tal forma que los principios que establece la institución, 

mencionados por Herrera (2015), para orientar su quehacer están 

direccionados hacia el derecho a la educación superior, la excelencia 

académica e igualdad de oportunidades, la libertad de cátedra, el 

respeto a la diversidad de etnias y culturas, así como el respeto a 

las personas y a la libre expresión, el compromiso con el medio 

ambiente, una acción universitaria planificada y finalmente, el 

derecho a la resolución alterna de conflictos.

La misión de esta casa de enseñanza, descrita en el artículo 1 

del Estatuto Orgánico (1974), específica que la Universidad es 

una institución de educación superior y cultura, autónoma 

constitucionalmente y democrática, constituida por una comunidad 

de docentes, estudiantes y personal administrativo, dedicada a la 

enseñanza, la investigación, la acción social, el estudio, la meditación, 

la creación artística y la difusión del conocimiento.

Como parte de la visión, el Estatuto Orgánico (1974) incluye el 

fortalecer la excelencia académica mediante el desarrollo y el 

cultivo permanente de una cultura de calidad, con una articulación 

estrecha entre docencia, acción social e investigación; la generación 

de carreras innovadoras; el mejoramiento continuo y la formación de 

alto nivel del personal académico y administrativo; la generación de 

conocimiento científico, tecnológico, sociocultural e innovador en 

todas las unidades de la Universidad; la integración, las alianzas, el 

compromiso social, la cooperación, la relación solidaria, la difusión 
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del quehacer universitario con el fin de transferir e intercambiar 

el conocimiento generado entre la Universidad y la sociedad; la 

democratización del ingreso a la educación superior mediante 

programas que favorezcan la equidad y la inclusión social y, al mismo 

tiempo, el impulso de iniciativas para fortalecer los servicios de apoyo 

a la población estudiantil con el fin de facilitar la permanencia y la 

culminación exitosa de sus estudios en la Institución.

También se destacan algunas de las políticas institucionales 

dirigidas hacia la meta de la equidad, que la Universidad de Costa 

Rica ha planteado en el documento “Excelencia e Innovación con 

Transparencia y Equidad”, período 2016-2020 (Consejo Universitario, 

2015):

2.3.7. Fortalecerá la formación y actualización permanentes 

de alto nivel del talento humano académico y administrativo, 

según las necesidades y objetivos institucionales, buscando 

mayor equilibrio y equidad entre las distintas áreas académicas. 

2.4.2. Fortalecerá la movilidad internacional del talento humano 

docente, administrativo y de la población estudiantil, garantizando 

un mayor equilibrio y equidad entre las distintas áreas académicas 

y sedes universitarias.

7.3.1. Promoverá activamente el desarrollo de un entorno 

académico y laboral, libre de toda forma de violencia y de 

discriminación, así como estrategias de acción afirmativa, para 

superar condiciones de desigualdad y de exclusión social, tanto 

de la población estudiantil como del talento humano docente 

y administrativo.

7.3.2. Reforzará estrategias y acciones institucionales que permitan 

mejorar sostenidamente los resultados de los indicadores 



182

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

institucionales de igualdad de género y continuará promoviendo 

la utilización de un lenguaje inclusivo de género en todo el 

quehacer institucional.

7.3.3. Fomentará 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 prevención, vigilancia y protección de la 

integridad de las personas de la comunidad universitaria.

7.3.4. Desarrollará e implementará programas de prevención y 

control de riesgos laborales, mediante un proceso de mejoramiento 

continuo, que permita garantizar condiciones de salud y seguridad 

ocupacional requeridas por la comunidad universitaria.

En el año 2011, el Consejo Universitario estableció que la institución 

se concebiría como un espacio libre de discriminación y de respeto 

a la diferencia; se considera a la UCR como una “institución 

académica laica, libre de toda forma de violencia y discriminación, 

y comprometida con promover estrategias de  acción afirmativa 

para enfrentar condiciones de desigualdad y de exclusión social” 

(Universidad de Costa Rica, 2017, párr. 6). En virtud de lo anterior, 

en la UCR se busca favorecer no solo a una parte de su población, 

sino que a toda la comunidad universitaria en general.

Además, se mantiene un pensamiento y acción constantes para 

lograr que se cuente con infraestructura y transportes accesibles 

para toda la población, a través de servicios tales como: amplias 

aceras adoquinadas, elementos favorables para el tránsito de 

personas con discapacidad, guía táctil para no videntes, espacios 

de estacionamiento reservados, rampas internas en los edificios y 

facultades y ascensor en los edificios de más de dos pisos.
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En términos de admisión, la Universidad garantiza la equidad 

en su proceso, ya que permite el ingreso a estudiantes que, 

independientemente de su condición socioeconómica, su raza, su 

sexo, su estado civil y su pensamiento filosófico, religioso o político, 

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 

básicos que la institución demanda y constituyan una firme promesa 

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

De esta forma, queda patente cómo la Universidad de Costa Rica, 

desde sus diferentes instancias, unidades académicas, facultades, 

centros de investigación, sedes y recintos regionales, así como sus 

diversos programas o proyectos, se plantea ser una institución líder 

en el país, con miras a garantizar procesos de equidad direccionados 

a la comunidad universitaria.

3. METODOLOGÍA

El presente proyecto de investigación se desarrolla desde el enfoque 

cualitativo, el cual permite tener acceso a la realidad de los sujetos de 

la investigación; en este caso, del personal docente, administrativo 

y estudiantes, pues se partirá de sus experiencias, además de tomar 

en consideración la diversidad de significados que puedan asignar 

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

Martínez (2006, p. 127), plantea que la investigación cualitativa: “trata 

de identificar la naturaleza profunda de las realidades, su estructura 

dinámica, aquella que da razón plena de su comportamiento y 

manifestaciones”. De aquí que lo cualitativo (que es el todo integrado) 

no se opone a lo cuantitativo (que es sólo un aspecto), sino que lo 

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

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

un análisis descriptivo con base en las experiencias compartidas, 

lo que hace posible la interpretación de los procesos y estructuras 

sociales. Así, la fenomenología 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 

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

•	 Etapa previa: da un acercamiento a la clarificación de supuestos 

teórico-epistemológicos; es decir, se rescatan los estudios previos 

con respecto a la equidad universitaria, además de confeccionar 

un estado de la cuestión referente a la temática.

•	 Etapa descriptiva: tiene como objetivo realizar una descripción de 

la equidad universitaria; es decir, oportunidades de acceso tanto 

para estudiantes, docentes y administrativos, de la forma más 

completa y libre de prejuicios, al mostrar la realidad vivida por 

cada conglomerado, así como su mundo y su situación. Para el 

desarrollo de esta etapa se siguen dos fases: una primera de revisión 

y organización de la información y una segunda, que consiste en 

aplicar entrevistas o grupos focales a la población de interés. 

Actualmente, el equipo investigador se encuentra en 

la fase 1 de esta etapa, en la cual se revisó la normativa 

propia de la institución universitaria, así como las políticas, 

programas y proyectos de investigación, acción social, 

docencia, vida estudiantil y administración asociadas 

con la calidad de la equidad de la educación superior. La 

siguiente acción es aplicar entrevistas a los colectivos. Un 

tercer paso consistirá en la codificación de los resultados. 

Se destaca en esta etapa que con la colaboración en la gestión 
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del Instituto de Investigaciones en Educación (INIE) se solicita 

información a las diferentes Vicerrectorías 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 educación. A partir de los datos recopilados, se 

realiza una revisión documental, que resulta en una primera fase 

de organización de proyectos de acuerdo con la Vicerrectoría 

en la que están inscritos, a partir de los ejes fundamentales de 

docencia, investigación y acción social, así como los diferentes 

grupos sociales, tanto dentro como fuera de la Universidad.

•	 Etapa final: en esta etapa se desarrolla el análisis de la 

información obtenida, con el fin de sistematizar los resultados. 

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

•	  Estudiantes: las y los jóvenes estudiantes de la Universidad 

de Costa Rica que se encuentren con matrícula activa durante 

el período de vigencia del presente proyecto, principalmente 

a quienes pertenezcan a colectivos vulnerables (estudiantes 

no habituales como personas adultas mayores, minorías, 

personas con necesidades educativas especiales, indígenas, 

personas que vivan bajo un índice 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 atención 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 razón de su 

origen social, geográfico o étnico, de género, de orientación 
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sexual; con algún tipo de discapacidad; pertenecientes a 

alguna minoría; personal docente en condición interina, 

inmigrantes, demás.

•	 Personal administrativo: personas que acceden a desempeñar 

funciones de gestión institucional y que toman decisiones 

y participan en los órganos de poder tanto colegiada como 

individualmente.

En lo referente al análisis de la información, se contempla el diseño 

de Taylor y Bogdan (1998), el cual se basa en (1) descubrimiento 

en progreso, que consiste en identificar temas emergentes, (2) 

codificación: agrupar tales temas en categorías y subcategorías y (3) 

relativización de los datos: presentación de los resultados obtenidos.

Es importante señalar que la participación de la UCR en el proyecto 

ORACLE es responsabilidad de esta institución; por lo tanto, el 

seguimiento debe permitir revisar el cumplimento de los plazos, 

los objetivos y el logro de los productos de cada una de las acciones 

diseñadas. Además, se participará en cinco reuniones generales 

con el resto de universidades socias del ORACLE para coordinar las 

actuaciones y metas, supervisar los avances y discutir las opciones 

metodológicas. Se fomentará el uso de las TIC para una coordinación 

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. Según Universidad de Costa Rica (2017), 

estos buscan favorecer a la población universitaria en general, 

tanto a estudiantes, docentes y personal administrativo. La UCR 

cuenta con proyectos y acciones direccionadas hacia la calidad de 
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la equidad en la educación superior universitaria, distribuidas en 

cinco grandes grupos: Vicerrectoría de Acción Social, Vicerrectoría 

de Vida Estudiantil, Vicerrectoría de Administración, Vicerrectoría 

de Docencia y Vicerrectoría de Investigación. Hasta el momento, 

como parte de este proyecto de investigación, el cual pretende 

recopilar las acciones que plantea la Institución en esta área, se han 

contabilizado un aproximado de 120 iniciativas de distinta índole.

Se destaca que estos resultados han sido recopilados mediante 

la revisión de los proyectos inscritos por cada Vicerrectoría. Se 

toma en cuenta información recibida por medio de correo físico 

o electrónico proveniente de centros de investigación, sedes o 

recintos de la Universidad, así como la propia indagación que se ha 

realizado en las páginas web de las Vicerrectorías y en los informes 

de labores obtenidos.

Así, como universidad pública que tiene dentro de sus principios 

orientadores la búsqueda de la excelencia académica, el propiciar 

espacios que permitan debatir acerca de cómo lograr una planificación 

curricular pertinente, revisar los modelos actuales de evaluación 

docente y valorar la calidad de las carreras universitarias, todos estos 

deben ser temas de discusión fundamentales, pues su propósito 

es brindar a la comunidad universitaria calidad en la equidad de 

la educación superior.

A través de la Vicerrectoría de Acción Social, la UCR, vincula a nivel 

interno las distintas facultades y escuelas para procurar la mejora 

en la equidad 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 extensión cultural (danza, teatro, cine, 

grupos musicales, exposiciones, patrimonio, cultura popular), la 
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extensión docente, como la educación continua (capacitación, 

actualización), actividades especiales (feria científica nacional, 

etapa básica de música, asesorías, consultorías, 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 investigación y 

sedes universitarias, se suman dos espacios fundamentales: la 

Oficina de Divulgación e Información Universitaria y los medios 

de comunicación: Semanario Universidad, Sistema Universitario 

de Televisión Canal 15 y Emisoras Culturales: Radio Universidad 

de Costa Rica y Radio U.

En términos generales las acciones están dirigidas a personas con 

discapacidad; personas indígenas; personas menores de edad; 

personas adultas mayores; proyectos asociados a género y violencias, 

educación equitativa y de calidad; al mundo del trabajo, entre 

otros. Se diseña una tabla (Anexo 1), en la cual se logra apreciar la 

clasificación específica para cada acción desarrollada en la UCR, 

según la Vicerrectoría en la que se encuentra inscrita.

Para esta ocasión 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 población 

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 educación es la herramienta más potente para transformar 

la sociedad y garantizar la calidad de la equidad.
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Ricaurte et al. (2018), señalan que la equidad se identifica más 

con la justicia e implica reconocer las condiciones y características 

específicas de cada grupo humano. En otras palabras, la equidad 

implica asumir la diversidad como una realidad enriquecedora y 

no negativa, así como valorar la desigualdad desde una perspectiva 

de justicia, que debe traducirse tanto en las decisiones cotidianas 

de los actores, como en la política pública universitaria.

La Vicerrectoría de Vida Estudiantil (VVE), por su parte, cuenta 

con tres unidades especializadas: Centro de Asesoría y Servicios 

a Estudiantes con Discapacidad (CASED), Centro de Orientación 

Vocacional-Ocupacional (COVO) y Casita Infantil Universitaria (CIU), 

que se encuentran articuladas entre sí y se vinculan con las Unidades 

Académicas, la organización de estudiantes, otros servicios de la 

Vicerrectoría y una serie de Comisiones intra y extra universitarias 

relacionadas con su quehacer.

Esta Vicerrectoría tiene como misión la promoción del desarrollo 

personal y social del estudiante desde una perspectiva integral, 

por lo que desarrolla sus funciones en los ámbitos de orientación 

estudiantil; becas y servicios complementarios; registro; bienestar 

y salud universitaria (Herrera, 2015).

La VVE cuenta con iniciativas dirigidas a garantizar espacios y 

oportunidades más equitativas para la población estudiantil 

universitaria. Hasta el momento, como parte de las acciones que 

esta Vicerrectoría mantiene, se han recopilado un total de doce 

programas en beneficio de la población estudiantil de la Universidad 

de Costa Rica para crear oportunidades de crecimiento, según el 

principio que la rige, derivado del paradigma humanista.

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

Socioeconómica (OBAS), cuyo propósito es apoyar al estudiantado 
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de recursos económicos limitados, durante el transcurso y hasta la 

obtención de un título universitario, mediante los siguientes tipos 

de becas y beneficios complementarios (OBAS, 2020): 

•	  La beca socioeconómica, la cual consiste en una exoneración 

total o parcial del costo de matrícula por ciclo lectivo. Se otorga a 

estudiantes de escasos recursos económicos, con fundamento en 

su índice socioeconómico. Contempla los siguientes beneficios: 

ayuda económica, reubicación geográfica, transporte, servicio 

de alimentación, préstamo de libros, residencias estudiantiles, 

atención oftalmológica y optometría, así como odontología.

•	  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 categoría de beca de las y los 

estudiantes durante el año 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 lejanía.

•	  La beca de estímulo es la exoneración total o parcial de los 

costos de matrícula y se otorga con el propósito de impulsar la 

excelencia académica, la participación de las y los estudiantes 

en diferentes grupos culturales o deportivos, así como el apoyo 

en actividades de docencia, investigación, acción 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 económicos, mediante la adjudicación de 

montos económicos 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 Orientación (OO), instancia 

encargada de acompañar a la población estudiantil universitaria 

en las etapas de admisión, permanencia y graduación, enfatizando 

el crear oportunidades de crecimiento. Para llevar a cabo su 

misión realiza su trabajo mediante equipos interdisciplinarios de 

profesionales destacados en 10 Unidades Operativas, Centros de 

Asesoría Estudiantil (CASE), Centro de Orientación Vocacional-

Ocupacional (COVO), Centro de Asesoría 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 Orientación, 

Psicología y Trabajo Social.

Los Centros de Asesoría y Servicios a Estudiantes (CASE), son 

unidades operativas responsables de diseñar, organizar, ofrecer 

y evaluar servicios y proyectos para acompañar al estudiante 

durante su formación universitaria. Vinculan al estudiante con otros 

servicios de la Vicerrectoría 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 Orientación, 2020).

El Centro de Orientación Vocacional-Ocupacional (COVO), es la 

unidad operativa responsable de diseñar, organizar, ofrecer y evaluar 

servicios y proyectos de orientación vocacional-ocupacional dirigidos 

a estudiantes, en situación de elección, cambio, continuación 

satisfactoria de la carrera e incorporación al mundo laboral (Oficina 

de Orientación, 2020).

 El Centro de Asesoría y Servicios a Estudiantes con Discapacidad 

(CASED) promueve el apoyo necesario para garantizar el acceso y la 

igualdad de oportunidades a la población estudiantil universitaria con 
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discapacidad visual, déficit atencional o condición de aprendizaje, 

condición emocional, dificultad en los procesos de comunicación o 

discapacidad física (Oficina de Orientación, 2020). Otro proyecto es el 

que realiza adecuaciones en la Prueba de Aptitud Académica (PAA), 

para brindar mayor igualdad en las circunstancias de aplicación, 

según las adecuaciones o necesidades requeridas por cada persona.

Por su parte, la Casa Infantil Universitaria (CIU) es un servicio para 

estudiantes madres y padres de la Universidad de Costa Rica, con 

una situación familiar, social o económica que les dificulta atender 

a sus hijos o hijas mientras realizan actividades académicas (Oficina 

de Orientación, 2020).

Otra acción que emplea la Universidad, desde la VVE, es el mecanismo 

de admisión diferida que promueve la equidad al ampliar las 

posibilidades para la población estudiantil que no logra ser admitida 

en el concurso a carrera; a través del impulso a un proceso más 

igualitario, acorde con las posibilidades y esfuerzos de las diferentes 

instituciones educativas. Carmona (2018, párr. 1) menciona que la 

admisión diferida se implementó por primera vez en el año 2015, 

bajo la aspiración de aprovechar al máximo la capacidad de admisión 

a cada carrera y recinto y promover la representación equitativa 

de la población estudiantil de todos los centros educativos de 

secundaria del país, en consonancia con los principios de excelencia 

académica, equidad y justicia social que orientan el actuar de la 

Universidad de Costa Rica.

Según Jensen (2019), en el 2018, se admitió 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 públicos. Con la intención 

de promover la equidad y aprovechar al máximo la capacidad de 

oferta académica de la institución, el proceso de admisión diferida 
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se implementó por cuarta ocasión consecutiva. Además, un 53 % 

de los estudiantes matriculados durante el 2018 tuvieron algún 

tipo de beca, y en la mayoría de las sedes regionales esta cobertura 

superó el 80%.

Otro proyecto de esta Vicerrectoría es el Programa Más equidad: 

habilidades para la vida, impartido por estudiantes de diferentes 

disciplinas de la Universidad de Costa Rica con la supervisión 

de sus respectivos docentes. Esta iniciativa brinda a estudiantes 

de colegios de zonas alejadas tales como Nicoya y Sarapiquí las 

herramientas cognitivas básicas para fortalecer capacidades en tres 

áreas 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 educación 

superior. El proyecto se centra en un diseño curricular dirigido al 

reconocimiento de capacidades personales y académicas de cada 

estudiante, en donde se toma en cuenta el entorno geográfico, 

educativo y cultural del centro educativo al que pertenece (Suárez, 

2018). El proyecto permite que estudiantes que tradicionalmente 

no logran ingresar a la Universidad tengan la posibilidad de acceder 

a un espacio educativo más justo y equitativo, pues, tal y como 

menciona Herrera (2015, p. 43), la UCR “asume, desde su creación, 

el compromiso de compartir su quehacer académico con el país, 

labor que realiza no solo mediante la formación de excelentes 

profesionales sino, también, estableciendo mecanismos para llegar 

a otros sectores de la comunidad nacional”. Según Peña (2019), en 

este año 2019 han participado 150 estudiantes.

Un proyecto más es el de Salud Mental, perteneciente a la Oficina 

de Salud y Bienestar, OBS (OBS, 2020), el cual busca disminuir los 

índices de estrés y ansiedad de la comunidad estudiantil mediante 

apoyo psicológico y actividades recreativas que propicien el bienestar 
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de la población. Además, el proyecto de Educación 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 educación general básica y 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 

socioeconómicos, étnico-culturales y geográficos de Costa Rica. 

Dentro de esas iniciativas destacan: la “admisión diferida para 

promover la equidad”, el proyecto “Tutorías estudiantiles en pueblos 

indígenas”, el programa de “Habilidades para la vida” conocido como 

+equidad, y el fortalecimiento de los beneficios del Sistema de Becas 

y Atención Socioeconómica; proyectos descritos anteriormente.

Por medio de estos novedosos proyectos, miles de jóvenes han 

recibido por parte de la UCR el acompañamiento y las herramientas 

necesarias para ingresar al sistema de educación superior y 

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 a su ingreso a la 

institución, lo anterior con el fin de brindar a los grupos sociales 

más vulnerables las herramientas necesarias para emprender su 

proyecto académico. Además, 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 acompañamiento 

a la población estudiantil y ha fortalecido su sistema de becas 

(Carmona, 2016). Ello se vincula con lo planteado por Gairín, 

Rodríguez y Castro (2012), al señalar que además del acceso a la 

educación superior, hay que reconocer que en los últimos años 
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se ha avanzado al considerar otros momentos de la formación 

universitaria, como la permanencia y 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 indígenas, fortalecer sus 

habilidades en lógica y seguir dando una atención que responda 

a sus particularidades culturales y lingüísticas. Asimismo, las 

propuestas coinciden con las actuales políticas institucionales en su 

eje Accesibilidad, Admisión, Permanencia y Graduación, que instan a 

la institución a mejorar sus mecanismos con miras a garantizar una 

mayor inclusividad y representatividad en el ingreso de estudiantes 

de todos los sectores socioeconómicos, étnico-culturales y áreas 

geográficas del país, así como fortalecer los diversos servicios 

de la institución para garantizar la permanencia de estudiantes 

provenientes de territorios indígenas, entre otras poblaciones.

A raíz de este interés por parte de la institución para atender los 

grupos más vulnerables, como aquellos que no tienen acceso a 

la Universidad, se presenta un intercambio permanente entre la 

Universidad y la sociedad, al establecer los mecanismos necesarios 

para que la capacidad académica institucional se ponga al servicio 

de la comunidad con el propósito de lograr, en conjunto, las 

transformaciones requeridas para un mejoramiento de la calidad 

de la vida.

Esta interacción permanente y dialógica permite construir 

conocimiento, entender necesidades, escuchar demandas, 

retroalimentar y enriquecer el quehacer universitario. La vinculación 

con el sector productivo, con las instituciones y las comunidades, con 
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los grupos más vulnerables y con aquellas personas y espacios que, 

por sus distintos roles, inciden más directamente en el desarrollo del 

país varía de acuerdo con las políticas y las prioridades específicas y 

se transforma respondiendo no solo a las demandas y las necesidades 

sino a todo aquello que como Universidad se debe develar y asumir.

Según el informe de labores del Rector 2017-2018, realizado en 

junio de 2018, Costa Rica busca el desarrollo y la equidad, proceso 

en el cual no se puede ignorar la importancia de la educación 

superior, ya que la generación de conocimiento y la innovación 

inclusiva promueven tanto la productividad como la participación 

general en pro del desarrollo. La productividad material y cultural 

requiere de formación educativa de alto nivel para conducir a una 

prosperidad que debe ser distribuida y compartida con equidad. 

Como se suele decir, la educación es “el gran igualador”, pero ha 

de ser de la más alta calidad posible. En educación, no hay equidad 

sin calidad (Jensen, 2017).

Por ende, esclarecer qué se entiende por calidad académica, cómo 

diseñar planes de estudios flexibles y cuáles elementos son necesarios 

para lograr una malla curricular eficaz, que considere la virtualidad, 

la innovación, la internacionalización y la transversalización son 

elementos clave para la mejora permanente de los procesos 

formativos. Adicionalmente, se discute y se aprende acerca de 

educación intercultural, innovación educativa, buenas prácticas 

docentes, evaluación docente, enseñanza de la investigación, 

tendencias en las teorías del diseño curricular y su evolución, entre 

otras áreas. 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 únicamente 

una cuestión de acceso, sino que el objetivo debe ser la participación 

y conclusión con éxito de los estudios, admás de la garantía del 

bienestar del alumnado. Los indicadores de equidad de acceso, 

permanencia y logros de aprendizaje permiten conocer los niveles 

de equidad de un sistema educativo para favorecer el acceso, la 

permanencia, la garantía de calidad de la oferta y la obtención de 

resultados satisfactorios a toda la población, compensando las 

desigualdades de partida y logrando la inserción productiva y el 

desarrollo social y cultural del estudiantado.

Se evidencia cómo la Universidad es y seguirá siendo una institución 

que se abocará a la defensa de la educación superior pública con 

equidad, la igualdad de oportunidades, al respeto de la diversidad, 

y a la participación activa en aquellos procesos tendientes al pleno 

desarrollo de los recursos humanos, destinado a formar un régimen 

social justo (Jensen, 2019).

Esta institución genera espacios para el fortalecimiento de una 

masa crítica de docentes vinculadas y vinculados a la enseñanza, 

la investigación, la acción social y administración universitaria, 

sensibles a las diferencias que producen la discriminación y las 

desigualdades de género, con la intención de crear capacidades 

para impulsar reformas curriculares que promuevan la igualdad y 

equidad y que permitan la formulación de políticas institucionales 

para el desarrollo del país.

De esta manera, las acciones generadas por la Universidad y que 

están dirigidas a la población estudiantil universitaria o la que está 

próxima a ingresar, pretenden que cada proyecto inscrito favorezca la 

calidad de la equidad en la educación superior y generar beneficios 
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tanto para la propia universidad como para la población que recibe 

el servicio y el país 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 institución para sus estudiantes, docentes y administrativos, a 

partir de los quehaceres sustantivos de la Universidad: investigación, 

docencia y acción social. Las instituciones de educación superior 

promueven mecanismos para reducir las desigualdades sociales 

mediante procesos inclusivos.

Sin embargo, la mejora de la calidad de las universidades no 

se conseguirá sin actuaciones que garanticen la equidad y que 

disminuyan las desigualdades que la propia estructura universitaria 

o la dinámica social generan. El concepto de equidad se vincula 

necesariamente al de calidad educativa, puesto que la realización 

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 colaboración 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 investigación, 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 ámbitos vinculados a la institución 

universitaria.

Este proyecto beneficia la comunidad universitaria pues trasciende 

las acciones unilaterales y genera aportes útiles para las instancias 

universitarias encargadas de velar por el cumplimiento de la calidad 

en la equidad en las acciones que se llevan a cabo desde la academia, 

y además aspira ser un referente para otras universidades públicas 

e instituciones interesadas en esta temática.
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Irene Patricia Rojas Vera 
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el trayecto de la formación docente
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Eliacim Mella Defranchi

 La conducta vocacional y su relación con la identidad profesional 
en un grupo de docentes que laboran en Liceos rurales de provincias 
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Gestión de la Competencia intercultural: 
Necesidades y desafíos 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 
investigación más amplia titulada “Diseño y aplicación de actividades didácticas 
destinadas al desarrollo de la competencia intercultural”, cuyo propósito consiste 
en evaluar, en el discurso docente, la gestión de la competencia intercultural del 
profesorado a cargo de aulas con diversidad cultural. Se entiende por competencia 
intercultural el conocimiento y manejo de estrategias de convivencia entre personas 
de distintas culturas que, en el caso chileno, interesa por la alta cantidad de 
población inmigrante instalada en Chile. Se adoptó, en esta investigación, un 
enfoque interpretativo propio de la metodología cualitativa, correspondiendo a 
un estudio de caso, de tipo descriptivo. Los informantes fueron docentes de un 
establecimiento de enseñanza secundaria con población multicultural1 en Santiago 
de Chile. El corpus de análisis correspondió al resultado del grupo focal, técnica 
propia de la metodología cualitativa, que abordó las necesidades y problemáticas 
que tienen los docentes al gestionar el desarrollo de la competencia intercultural 
en la sala de clases, considerando tres niveles teóricos: saberes, comportamientos 
y constructos identitarios. Los resultados dan cuenta de las dificultades que tiene el 
profesorado para promover la convivencia armónica 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, educación inclusiva, 
didáctica 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 Población multicultural significa que el universo estudiantil del establecimiento 
está compuesto de niños y jóvenes provenientes de diversos países 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. INTRODUCCIÓN

El fenómeno de la inmigración hacia Chile que se está viviendo con 

intensidad creciente en estos últimos años tiene una clara expresión 

en el mundo escolar, especialmente en los niveles de la educación 

primaria y secundaria (Poblete et al., 2016). Si bien se han conocido 

otras experiencias similares con igual o mayor amplitud en países 

europeos y, concretamente, en Francia, las características de este 

fenómeno en Chile son más bien propias de este caso particular: 

la gran diversidad de orígenes de los migrantes, el perfil de los 

niños y jóvenes migrantes, especialmente relacionado con niveles 

de escolaridad ya alcanzados, así como la historia de migraciones 

previas y de situaciones vividas en los países de origen, están entre 

las más relevantes (Poblete et al., 2016, p. 11). La inserción de niños 

y jóvenes migrantes en el sistema escolar chileno diversificado aún 

más el paisaje humano de las salas de clases2, el cual ya ofrecía una 

serie de rasgos inéditos, tanto en su composición como en su perfil3.

Al mismo tiempo, es necesario recordar que Chile ha sido tierra de 

acogida de diversas olas de migrantes a través del tiempo y eso 

dejó su marca, sin duda, en el sistema escolar. Sin embargo, las 

características del ambiente socioformativo en que se da el proceso 

de enseñanza y de aprendizaje hoy en día son muy diferentes de las 

que se conocían tradicionalmente. En tiempos pasados, la tendencia 

era más bien de adaptación, 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. Según datos del Ministerio de Educación de 2016, hasta el año 2015 cerca de 3 550 
000 niños fueron matriculados en nuestro sistema educativo. De estos, 30 625 son 
extranjeros provenientes de Perú, Bolivia, Argentina, Ecuador, Uruguay, Colombia, 
Venezuela, República Dominicana y Haití.
3. Esto es porque los habitantes de pueblos originarios de Chile, sobre todo los 
de origen mapuche, han intensificado su tránsito hacia las grandes ciudades y 
especialmente hacia la capital Santiago, lo que arroja como resultado una fuerte 
presencia de población indígena en los establecimientos escolares municipalizados.
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otro orden, puesto que se promueve desde los marcos legales4 la 

inclusión e integración de los nuevos alumnos extranjeros. Esta 

voluntad se expresa, en principio, en dos ámbitos: 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 exótico y folklórico de las expresiones vernáculas 

provenientes de otras latitudes, y el segundo es el del intercambio 

comunicativo directo en el ambiente de la sala de clases, entre 

alumnos y alumnas de diversos orígenes, idealmente dentro de un 

marco de horizontalidad y mayor permeabilidad entre ellos y ellas, 

lo que no está exento de conflictos y tensiones, tal como apunta 

Poblete et al. en su investigación:

factores obstaculizadores dentro del ámbito educativo es lo 

referido a la discriminación o bullying por nacionalidad que viven 

algunos/as estudiantes de origen extranjero. Se destacan casos 

específicos, o los niños y las niñas explican situaciones donde sí 

consideran que su nacionalidad pesa a la hora de relacionarse 

con sus pares. En relación con esto, la UNICEF (2004 y 2011) 

destaca sobre discriminación en el ámbito 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 acción 

educativa al interior de la sala de clases. Entre los profesores del 

sistema escolar primario y secundario, que se ven confrontados a 

este nuevo fenómeno migratorio, también surgen crisis y conflictos 

4. Ley General de Educación establecida en el 2009 reconoce entre los principios 
fundantes del sistema educativo la diversidad, la interculturalidad y la integración.
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internos al no sentirse preparados para desempeñarse con propiedad, 

de acuerdo con el rol que se espera de ellos5: Y es que la formación 

de profesores en Chile no previó oportunamente un escenario de 

tanta diversidad cultural como el que se ha descrito más arriba6. 

En efecto, como las actuales características del alumnado son 

emergentes y dinámicas, los profesores no siempre son capaces 

de manejar y gestionar proactivamente los procesos pedagógicos y 

didácticos, lo cual queda en evidencia dentro de las comunidades 

educativas, y esto podría debilitar los procesos de formación que 

ahí se dan. Una muestra de esta realidad se expresa como sigue:

En general, la mayoría de las escuelas destacan que todavía les 

queda mucho camino por recorrer para consolidar un enfoque 

de diversidad que abarque las distintas dimensiones de la vida 

educativa. Enfatizan que los desafíos que ha implicado la entrada 

de niños/as migrados/as ha reportado un cambio no sólo a 

nivel de contenidos sino también en las lógicas tradicionales 

de las escuelas públicas. 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 deberá favorecer el acopio 

de datos, información y conocimiento como producto de miradas 

objetivas sobre la formación de profesores en el ámbito de la gestión 

5. La misión educadora se entiende como la formar a la población estudiantil tanto 
en el aspecto cognitivo, comportamental como en el actitudinal, a fin de que los 
niños, niñas y jóvenes puedan convivir armónicamente en un ambiente de diversidad 
étnica, socio-económica, de género, religiosa, entre otras, durante su vida escolar y 
su futuro rol como ciudadanos/as.
6. Formación del profesorado en la lengua y cultura indígena: una histórica demanda 
educativa en contexto Mapuche
Omar Turra, Donatila Ferrada. El presente artículo comunica resultados del proyecto 
Fondecyt Regular N° 11512 33 y N°1140363
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pedagógica 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 enseñanza y aprendizaje en el nivel 

escolar, la vida formativa en la escuela debe contribuir, siguiendo 

las ideas de Byram (2002), al desarrollo de la vida comunitaria entre 

unos y otros diferentes, como una práctica genuina en sí misma, 

pero también debe incorporar estrategias necesarias para una vida 

ciudadana y autónoma en el futuro. En este sentido, la escuela es 

el espacio privilegiado para el desarrollo de competencias socio 

e interculturales.

En un plano más específico, nos proponemos desarrollar una 

investigación de tipo cualitativo, que cuenta con el patrocinio y el 

financiamiento de la dirección de investigación de la Universidad 

Metropolitana de Ciencias de la Educación y cuyo título es: Diseño y 

aplicación de actividades didácticas destinadas al desarrollo de la 

competencia cultural. El objetivo general es: construir una progresión 

didáctica adaptada a los rasgos y características de una comunidad 

educativa particular que contribuya al desarrollo significativo de 

la competencia intercultural como un aporte a la formación inicial 

docente. Por su parte, los objetivos específicos son: adaptar un 

modelo de progresión de logro de la competencia intercultural al 

medio escolar del Chile de hoy día; conocer las necesidades de los 

docentes y directivos en relación con el desarrollo de la competencia 

intercultural; diseñar un repertorio de actividades didácticas 

tendientes al desarrollo de la competencia intercultural en la 

educación media de Chile y evaluar el impacto de la implementación 

de las actividades didácticas en la sala de clases.

Para el trabajo que nos ocupa en esta ocasión, destacamos el 

segundo objetivo específico: conocer las necesidades de los 

docentes y directivos en relación con el desarrollo de la competencia 
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intercultural. Con ese fin, se ha decidido aplicar un diagnóstico 
entre los docentes de un liceo7 del sistema escolar público, ubicado 
en el centro de Santiago de Chile8 , que se ha escogido, porque 
reúne la característica requerida para este estudio: la cantidad 
significativa de escolares hijas de migrantes recientes desde países 
latinoamericanos y de Haití.

Este artículo 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 pedagógica 
en relación con la apropiación progresiva –en desarrollo– de la 
competencia intercultural por parte de las alumnas y también de 
ellos mismos.

2. REFERENTE TEÓRICO

El fenómeno de la diversidad cultural escolar puede ser abordado 
desde distintas tradiciones y disciplinas teóricas en la medida en 
que contribuyan de manera sustancial a explicarlo. Sin embargo, la 
perspectiva que se adoptará en este trabajo será la de la competencia 
intercultural dentro de la didáctica de lenguas extranjeras, 
especialmente la del Francés Lengua Extranjera, 

Michael Byram ofrece una perspectiva fundamental para este 
estudio en un documento paradigmático que ha servido de 
referente para la fundamentación del tema dentro del Consejo 
de Europa9 y se titula: Développer la Dimension Interculturelle 

7. En Chile, la institución del “liceo” alberga el nivel de educación secundaria en 
el sistema formal de educación. En el sistema privado de educación, existen los 
“colegios” e “institutos”.
8. Se trata del Liceo 7 de Niñas Teresa Prats, de la comuna de Santiago-Centro, Chile.
9. Aludimos específicamente al Marco Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas que sirve de documento referencial para el aprendizaje, evaluación y 
acreditación 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 à 

l’usage des enseignants (Desarrollar la Dimensión Intercultural en la 

Enseñanza de Lenguas. Una introducción práctica 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 interacción con otros (saber-aprender) y visión 

crítica a nivel cultural (saber-comprometerse) (pp. 13-15). Todos 

estos componentes tienen como fin coadyuvar en la formación –

tanto de profesores(as) como estudiantes– en convivencia armónica 

para el presente escolar y el futuro ciudadano. En su texto, Byram 

plantea el constante desarrollo y permanente evolución de las 

culturas dentro de un colectivo heterogéneo10 de estudiantes (p. 

12). Esta postura refleja, a nuestro juicio, la realidad de la diversidad 

cultural tal como se está dando en las escuelas y liceos de Chile hoy 

en día, 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 

et valeurs les plus profondément ancrées dans l’individu – quelle 

que soit sa volonté d’ouverture, de tolérance et de « souplesse 

». Par conséquent, chacun doit être constamment conscient 

10. Nos referimos a un colectivo formado por estudiantes nativos, es decir originarios 
del país y ciudad donde está la escuela en cuestión 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 países, que adoptan 
elementos culturales de la cultura meta, o sea, de la cultura del lugar donde está 
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)11

Este mismo autor, define la función del (la) profesor(a) de lenguas 

extranjeras como la “de faire naître des capacités, des points de vue 

et une prise de conscience – tout autant que la simple transmission 

d’un savoir sur une culture ou un pays donnés.”12. Esta postura es la 

que sostenemos en el presente estudio como una meta de la tarea 

formadora en el ámbito escolar.

En efecto, el ambiente de las salas de clases chilenas, especialmente 

las del sistema escolar público, tal como lo señala Poblete (2016), 

es aún más multicultural que antaño, dada la presencia de niños, 

niñas y jóvenes procedentes de países de Latinoamérica y, en menor 

medida, de otras latitudes. Este actual panorama ha instalado, 

de manera radical, la diversidad cultural y lingüística dentro de 

una misma sala de clases, la cual si bien no es el único espacio, es 

aquel en el que por excelencia se da la interacción y el devenir del 

proceso de enseñanza y aprendizaje.

Es preciso, en este punto, establecer algunos principios básicos y 

definiciones fundamentales:

•	 Si bien la literatura vinculada a este tema establece que la 

competencia intercultural va de la mano y progresa estrechamente 

ligada a la competencia lingüística 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 
o un cuestionamiento para las identidades y los valores más 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.” Traducción de la autora del artículo.
12. “hacer nacer capacidades, puntos de vista y una toma de conciencia, tanto como 
la simple transmisión de un saber sobre una cultura o un país determinados”
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esto no impide que la primera se pueda desarrollar al alero de 

otras materias escolares, amén del empeño interdisciplinario que 

siempre hay que considerar en toda programación curricular.

•	 Hasta este momento los profesores de lenguas extranjeras hemos 

entendido la diferencia entre plurilingüismo (conocimiento y 

manejo de diversas lenguas materna y extranjeras por parte 

de un individuo) y multilingüismo (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 claridad13, tal como lo señala 

el diccionario del Centro Virtual Cervantes14:

Competencia pluricultural. La competencia pluricultural es 

la capacidad de una persona para participar en encuentros 

interculturales, gracias a la experiencia que posee en diversas 

culturas y al conocimiento de diversas lenguas. La competencia 

pluricultural incluye como uno de sus principales componentes 

la competencia plurilingüe.

Lo característico de estas competencias, tal como se conciben en 

el Marco Común Europeo, es la interrelación 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 comprensión más profunda y 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 pluriculturalidad15 es el de 

multiculturalidad16, el cual denota, a diferencia de aquél, la 

coexistencia de varias culturas en una sociedad determinada. […] 

Estos términos pertenecen a un ámbito que en la actualidad está 

en formación y descripción, razón por la cual no hay consenso 

aún en las definiciones17. (Diccionario ELE, 2019)

•	 Para definir competencia se tomará como referencia el Marco 

Común Europeo para las Lenguas (MCER, 2002, p. 9), lo que 

se expresa como sigue: “la competencia es una combinación 

armónica y coherente de conocimientos (saberes), destrezas 

(saber-hacer), disposiciones actitudinales (saber-ser) y 

estratégicas (saber-aprender) que posibilitan el desempeño 

comunicativo”.

•	 Desde esta, se declinará la definición planteada por especialistas 

tales como M. Byram, J.-C. Beacco, M. Abdallah-Pretceille, entre 

otros, quienes sostienen que la competencia intercultural está 

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 función de la intercomprensión, la aceptación 

y el respecto de las diversas culturas como también de la propia18 

(Velásquez, 2015, p. 3).

Con el fin de configurar mejor esta referencia teórica, es pertinente 

aludir a la función de mediación asumida por el profesorado tal como 

lo señalan Audras y Chanier (2008), quienes hacen de su rol un pilar 

fundamental para el desarrollo de la competencia intercultural en 

sus salas de clases y, por extensión, en sus comunidades educativas:

15	 El subrayado es de la autora del artículo
16	 El subrayado es de la autora del artículo
17	 El subrayado es de la autora del artículo.
18	 Cita traducida por la autora de este artículo.
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Si en la intercultura, se trata bien de la cuestión de desarrollo 

de un sistema entre dos otras (las culturas) por un camino de 

aprendizaje, el extremo de este camino nunca será la cultura 

“meta”, lo que correspondería a un proceso de asimilación. La 

función de mediador implica un posicionamiento entre, con un 

movimiento de desarrollo de conocimiento acerca de las dos 

culturas (incluso de la denominada “de origen”), la elaboración 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 función emerge como un componente más de la figura 

de la persona educadora y constituye muchas veces una exigencia 

que está por encima de las tareas tradicionales que tenía y para la 

que probablemente que no está preparada.

El fundamento teórico concreto que se ha adoptado en esta 

investigación proviene de los trabajos de Denise Lussier, didactóloga 

canadiense de larga e intensa trayectoria en el ámbito de la 

competencia cultural, dada la coherencia que se da entre las 

definiciones citadas y su propuesta teórica. Esto queda patente en la 

publicación Développer et évaluer la compétence en communication 

interculturelle. Un guide à l’usage des enseignants de langues et 

des formateurs d’enseignants (Desarrollar y evaluar la competencia 

comunicativa intercultural. Una guía para profesores de lenguas 

y formadores de profesores) (2007) y que consiste en una guía 

para el desarrollo y la evaluación 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 publicación, destacamos la de una persona que 

posee la competencia intercultural:
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… a la 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 à développer 

pour permettre une bonne communication interculturelle: 

sensibilisation, attitudes, aptitudes, connaissances et maîtrise 

de la langue. Il cite en outre les qualités qui sont le plus souvent 

attribuées au locuteur interculturel: respect, empathie, souplesse, 

patience, intérêt, curiosité, ouverture, motivation, sens de 

l’humour, tolérance de l’ambiguïté, volonté d’éviter tout jugement 

(Lazar et al, 2007, p. 9)19.

Esta definición aglutina todos los componentes fundamentales que 

hacen de una persona y de un(a) estudiante alguien competente 

en el ámbito intercultural. La estructura tridimensional que Lussier 

plantea permite definir una progresión en tres niveles de logro de 

esta competencia, lo que favorece la planificación de las secuencias 

didácticas por parte de los docentes y la evaluación de los avances 

y metas logradas por parte de los aprendices. El aporte de Lussier20 

ha sido fructífero, tanto para mí, en mi condición de formadora 

de profesores, como para otros formadores21 especialmente en 

cuanto a la evaluación, aspecto que presenta más dificultades a 

19. “… tiene el conocimiento de una o (de preferencia) de más 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 comunicación 
intercultural: sensibilización, actitudes, aptitudes, conocimientos y dominio de la 
lengua. Además, cita cualidades que son más bien atribuidas al locutor intercultural: 
respeto, empatía, flexibilidad, paciencia, interés, curiosidad, apertura, motivación, 
sentido del humor, tolerancia a la ambigüedad, voluntad de evitar todo juicio”. 
Traducción de la autora de este artículo.
20. Denise Lussier, académica de la U. Mc Gill de Canadá dio a conocer este modelo en 
una conferencia plenaria, en 2007, como fruto de una investigación 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 

aplicación en el currículum. 

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 ámbito se definen dimensiones progresivas y niveles de 

complejidad de competencias también progresivos: 

2.1 Ámbito: saberes

Dimensiones Subdimensiones
Elementos de conocimiento 
del mundo ligados a la 
memoria colectiva.

Enfoque humanista 
· Historia y geografía de la cultura meta. 
· La civilización (artes, literatura, 
pintura, música, …)

Elementos de conocimiento 
ligados al contexto 
sociocultural.

Enfoque sociológico 
· Hechos / situaciones relacionados 
con la sociedad, cultura e identidad 
(creencias, valores, actitudes, 
relaciones interpersonales, …)

Elementos de conocimiento 
ligados a la diversidad 
de los modos de vida 
(aceptados o rechazados).

Enfoque antropológico 
· Hechos de la vida cotidiana. 
· Hábitos y costumbres. 
· Instituciones, normas. 
· Estereotipos, objetos.

Fuente: elaboración propia

Niveles de complejidad para los “saberes” culturales

1.	 Identificar / Distinguir / Describir saberes explícitos 

2.	 Reagrupar / Reorganizar 

3.	 Comparar 

4.	 Inferir saberes implícitos 

5.	 Apreciar / Evaluar 
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2.2 Ámbito: Saber-hacer

Dimensiones Sub-dimensiones
Saber FUNCIONAR en la 
lengua meta, desde el 
punto de vista lingüístico.

•	 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 prácticas 
pluriculturales y plurilingües.

Saber INTEGRAR lengua y 
cultura metas y NEGOCIAR.

•	 F u s i o n a r  e f i c a z m e n t e 
competencia lingüística y cultural.

•	 Habilitarse en la interpretación 
del lenguaje utilizado y en la 
negociación de situaciones 
conflictivas.
 

Fuente: elaboración propia

Niveles de complejidad para los saber-hacer

1.	 RESPONDER a eventos o situaciones de manera correcta 

desde el punto de vista lingüístico, pero inapropiada 

socialmente.

2.	 ADAPTARSE a situaciones como respuesta a intervenciones 

de los locutores.

3.	 BUSCAR INFORMACIÓN 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, 

incomprensión e incluso conflictivas.

2.3 Ámbito: Saber-ser

Dimensiones Sub-dimensiones

Sensibilización / 

Concientización cultural

•	 Ser sensible a los otros y a las otras 

culturas.

-Saber COMPRENDER •	 Desarrollar relaciones individuales 

y colectivas.

Competencia / 

Apropiación crítica

•	 Conocerse a sí 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: elaboración propia

Niveles de complejidad para los Saber-ser

1.	 COMPRENDER y 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.	 SER ABIERTO a otras culturas para poder comparar y 

contrastar sus propias creencias y valores respecto de los de 

los otros.

5.	 RESPETAR a los otros y las otras culturas.

6.	 CAMBIAR su propia visión de los otros.

7.	 DEMOSTRAR EMPATÍA (no sólo tolerancia y simpatía).

8.	 GESTIONAR los conflictos, las tensiones y los malentendidos.

9.	 INTEGRAR nuevas creencias y valores.

10.	SER CAPAZ DE JUSTIFICAR la existencia de otras creencias y 

valores”22.

Lussier completa la estructura con diversas actividades disponibles 

para que los profesores las adapten a sus respectivos programas y 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 propósito de desarrollar la 

competencia intercultural, puede entrar en una de las categorías 

planteadas en el modelo de Lussier y es por eso que se ha tomado 

como referente.

3. METODOLOGÍA

Esta investigación se inscribe en el paradigma cualitativo y consiste 

en un estudio de caso de tipo descriptivo basado en la metodología 

de investigación-acción. Los informantes fueron siete docentes del 

Liceo 7 Teresa Prats de Santiago-Centro, Chile, asignados con códigos 

de M1 a M7, que aceptaron la invitación a participar en un grupo focal, 

formulada por el equipo responsable de la investigación “Diseño y 

aplicación de actividades didácticas destinadas al desarrollo de la 

22. Traducción y adaptación de la autora de este artículo.
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competencia intercultural”. Estos profesores, entre los/las cuales 

hubo una educadora diferencial, tienen a su cargo asignaturas tales 

como Lenguaje23, Matemáticas, Artes Visuales, Religión Católica y 

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 años hasta los 18 años. Además, esta población de niñas y 

adolescentes se caracteriza por ser multilingüe y multicultural. Dicho 

de otro modo, cada curso (30 – 35 alumnas), en mayor o menor 

medida, está compuesto por jóvenes de orígenes muy diversos: chileno 

urbano; grupos étnicos provenientes de localidades generalmente 

rurales o provincianas; grupos provenientes de países 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 países de 

otras latitudes con lenguas nativas diferentes del español de Chile. 

En todo caso, el diagnóstico busca indagar en las modalidades de 

gestión de la competencia intercultural referida a las estudiantes 

extranjeras de los últimos tres grupos nombrados más arriba.

Entre las diversas técnicas de recolección de datos previstas en esta 

investigación, nos focalizamos para efectos de este artículo, en la 

del grupo focal con profesores(as) del Liceo 7, ya que su propósito 

era levantar el diagnóstico acerca de las actividades didácticas 

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 denominación “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 dinámicas de aprendizaje en clases 

de su especialidad?

•	 ¿Qué conocimientos ligados al contexto sociocultural son 

considerados dentro de las dinámicas de aprendizaje en clases 

de su especialidad?

•	 ¿Qué conocimientos ligados a la diversidad de los modos de 

vida son considerados dentro de las dinámicas de aprendizaje 

en clases de su especialidad?

•	 ¿Qué acciones realiza con el fin de promover que las estudiantes, 

que no dominan el español, puedan mejorar su desempeño en 

el idioma?

•	 ¿Qué acciones realiza para que las estudiantes puedan interactuar 

desde su entorno social y cultural?

•	 ¿Qué acciones pone en marcha con el fin de integrar las lenguas 

y las culturas y la negociación 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 

interpretación y aceptación del otro?

•	 ¿Qué valores o actitudes se promueven para integrar la diversidad 

cultural?24

El corpus de análisis correspondió al resultado de grupo focal que 

abordó las necesidades y problemáticas al gestionar el desarrollo 

de la competencia intercultural 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 últimas tres no se llegaron a explicitar, por falta de 
tiempo, ya que se contaba con una hora cronológica de disposición 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 ámbitos del modelo de desarrollo 

de la competencia intercultural de Denise Lussier: conocimientos 

(saberes), comportamientos (saber-hacer y saber-comprender y saber-

aprender) y disposiciones valóricas (saber-ser). El discurso recogido 

ha sido objeto de una primera etapa de análisis y categorización, 

según los tres ámbitos del Modelo de Lussier.

4. RESULTADOS

Los resultados parciales presentados en este artículo dan cuenta 

de las expresiones, situaciones y realidades más representativas 

enunciadas por los y las docentes confrontados(as) al desafío 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, históricas 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 más elementos que nos unen de los que nos separan, en 

ese sentido el aspecto cultural es preponderante, por ejemplo la 

música, ciertas tradiciones, ciertas visiones que corresponden a 

identidades […] son básicamente compartidas, quizás difieren 

un poco entre uno y otro aspecto pero en realidad si uno se 

pone a analizar el origen de la historia en Latinoamérica, ahí 

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 país extranjero, de manera que contribuyan al 

enriquecimiento de todo el grupo curso.

2.	 “Hay que intencionarla [la disposición por comprender la cultura 

de alumnas provenientes de otros países], porque los programas 

en general son bien generales o transversales. No sé, hacemos 

arte latinoamericano por ejemplo y ahí lo que podemos hacer 

más bien, promover las diferencias ¿cierto? la singularidad de 

cada país (…) en términos estéticos, en términos temáticos o 

ideológicos”.

3.	 “No sé, en un octavo me pasó (…) que yo no había detectado 

que las niñas (…) ellas estaban en el <<no puedo>>, pero era 

porque pensaban hacerlo como lo hacían las chilenas, cuando 

las chilenas hacen paisajes y aparecen con la cordillera ¿cierto? 

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 respiración diferente y que 

lo interesante va a ser justamente eso, que aparezca como la 

singularidad en el trabajo, más que la metodología”.

Las intervenciones arriba presentadas dejan ver que cuando se trata 

de confrontar saberes ligados a objetos culturales entre el alumnado, 

tales como expresiones artísticas o ambientes geográficos, la acción 

didáctica del profesorado es fluida y da muestras de una gestión 

pedagógica eficaz. Es decir, el (la) profesor(a) sabe cómo gestionar 

estas diferencias y las puede poner al servicio del aprendizaje.

En relación 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 

mayoría. 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 extranjeras y, 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 protagonismo y las niñas tenían unos modismos 

que para nosotros son garabatos”

5.	 “… fue también impactante, porque claro nosotros, las 

mismas chilenas se sentían gritonas y acá interacción con 

chicas extranjeras)] se sintieron piola25 claro porque las niñas 

[extranjeras] gritan muchísimo, gritan y ha costado que ellas, (es 

su modo de vida) En realidad, no es que estén gritando o peleando 

ni nada, (…) o sea, nosotros también tenemos modismos como 

chilenos y pasan desapercibidos, pero acá para nosotros los 

profesores también fue [sorprendente]”

6.	 “… me decían las niñas (chilenas) que les [ordenen] que no 

digan esos garabatos, tuve que hablar con las apoderadas (…), 

pero es difícil que ellas (las extranjeras) transformen algo que 

traen tan internalizado”.

Más aún, un profesor, de manera espontánea e intuitiva, propuso una 

actividad con el curso que estaba más alterado con el comportamiento 

verbal exacerbado por parte de las alumnas venezolanas, 

especialmente. Esta actividad buscaba mirar el fenómeno de la 

migración desde la historia personal, asumiendo otra perspectiva 

25 “pasar piola” = pasar desapercibido(a). No se nota su presencia.



226

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

y fomentar la empatía, a través de la reflexión y el análisis de los 

casos particulares que presentaban las alumnas chilenas:

7.	 “… también tuvimos que (…) trabajar con el curso y 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 

Canadá, si tienen familia en Australia, entonces aquí también los 

chilenos salimos, en algún momento, en esta historia, salimos 

del país no necesariamente exiliados, sino que como todo el 

mundo buscamos lo que ellos [los migrantes cuyas hijas vienen 

al liceo] vienen a buscar acá, lazos?, como que ese indagar en 

su propia historia migratoria hizo bajar la resistencia que tenían 

las niñas chilenas con las extranjeras y también hacer ver que 

es un ciclo a lo largo de la historia, uno ve que los países se van 

moviendo y se va produciendo una nueva cultura por esto de 

tener que encontrarse…”

Respecto del ámbito del saber-hacer, hay que decir que los y 

las profesores(as) se han sentido más interpelados; es decir, las 

conductas de las chilenas, por una parte y de las extranjeras, por 

otra, les han demandado desplegar acciones más significativas, tanto 

para sí mismos(as) como para las alumnas. Dicho de otro modo, la 

competencia intercultural se desarrolló de manera inconsciente, al 

comparar la actitud y oralidad de unas y de otras y advertir como se 

evalúan de manera distinta, según sea el punto de referencia (“las 

chilenas se sentían 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 impulsó la reflexión desde la historia 
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personal de cada una en relación con la migración forzada, lo que 

contribuyó a “bajar la resistencia” por parte de las chilenas.

Esta reflexión conjunta, entre profesor(a) y alumnas, constituye 

la expresión por excelencia, a nuestro juicio, de la internalización 

de la competencia intercultural, en lo que a empatía se refiere. El 

hecho de ponerse en el lugar de las otras compañeras genera un 

espacio común de comprensión mutua que facilita el camino hacia 

la buena convivencia entre las estudiantes de diversas culturas.

En tercer 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 sí mismos y de las estudiantes, acerca de la competencia 

intercultural. Hay que señalar, al mismo tiempo, que estas visiones 

no son homogéneas, sino a veces incluso contradictorias.

En efecto, el mismo profesor que desarrolló la actividad acerca 

de la historia migratoria personal concluyó 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 están situadas al momento de interactuar con 

compañeras de distinto origen:

8.	 “… ellas [las chilenas] estaban muy moralistas en un principio 

con sus compañeras, como que no reconocían que ellas también 

decían garabatos, también hablaban fuerte y además las niñas 

tenían claro que para nosotros decir ‘coño la verga’ es un garabato 

y para ellas, no”.

Si bien en este caso se advierte una resignificación de la convivencia 

entre compañeras 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 así como se escucha otro testimonio que da cuenta de otra 

disposición ante el fenómeno de la migración y la inserción de 

jóvenes extranjeros(as) en el sistema escolar chileno: 

9.	 … como país nosotros también tenemos nuestros propios 

problemas, entonces nos hemos llenado de otros problemas, que 

forman parte un proceso lógico de la migración, pero además de 

solucionar los pocos o muchos problemas que tenemos, hemos 

tenido que asumir la realidad de repente, es como harto difícil, 

nosotros también estamos un poco hasta aquí” (pone su mano 

en el límite superior de su cabeza).

10.	“Cuando uno va a un país 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 tendrán 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 acción didáctica que no trascienden más 

allá del contenido conceptual del programa de su curso. En este caso, 

se trata de Matemáticas, materia a la que se le atribuye un carácter 

de comprensión y manejo universal y por lo tanto, abordable por 

estudiantes procedentes de cualquier rincón del mundo. Además, 

al atribuir a los dispositivos móviles una función de mediador 

lingüístico –también universal– y, se podría decir, algorítmico 

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 formación como actores 

sociales que interactúa y aprende en conjunto: 
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11.	“… y yo ya le he hecho clases a chinos y es súper fácil, porque 

primero ellos tienen todo el tema tecnológico, entonces uno no 

tiene que ver en verdad transar mucho con el idioma, porque 

ellos ponen el celular y tienen una aplicación que les transmite 

[traduce] todo y todo lo que ellos quieren decir lo hacen y los 

números son universales entonces es súper fácil enseñarle 

matemáticas a una persona que es de otra cultura o también 

con otro idioma”.

Es evidente que en la actualidad, dada la situación que se vive en 

Chile respecto de la llegada masiva de migrantes, los y las docentes 

están tomando cada vez más conciencia de cómo viven ellos mismos 

este nuevo “paisaje” comunitario escolar, repentino para muchos, 

que les está tocando experimentar en sus salas de clases:

12.	“…lo incorporé a través de los objetivos transversales, que es 

valorar en el otro la búsqueda de la solución de lo más conveniente 

para todos y favorecer al estudiante … el respeto por las (estoy 

leyendo) por las diferencias, comprendiendo que la lógica del 

otro también tiene sentido para [deja de leer] ellas, porque 

dentro de lo que más importa, que es lo que he visto y no me 

han enseñado, digamos, es que ver al otro, o sea yo no me puedo 

centrar en mí, sino que en el otro porque así […] me pongo en 

su lugar, porque no es fácil tampoco”.

Al enfocar el tema de la gestión de la diversidad cultural en la 

realidad cotidiana de la sala de clases, los y las docentes advierten 

que el fenómeno migratorio les ha sobrepasado, dada la manera 

repentina en que se produjo, lo cual no les dio tiempo para ajustar 

sus prácticas pedagógicas y, más aún, 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 diría hace unos dos años atrás, se produjo 

un gran cambio, al que nos estábamos acostumbrados, entonces 

como que recién venimos asimilando el tema de cómo 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 más profundas que cada quien trae consigo, 

es evidente que el fenómeno 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 enseñado, (…) es que ver al otro, o sea 

yo no me puedo centrar en mí, sino que en el otro, porque así (…) 

me pongo en su lugar”, mientras que otros(as) se han resistido: 

“hemos tenido que asumir la realidad de repente, es como harto 

difícil, nosotros también estamos un poco hasta aquí” (pone su 

mano en el límite superior de su cabeza)”.

La presencia de migrantes dentro de los espacios habituales de 

trabajo, de estudio, entre otros, suele verse como una intromisión; 

aunque algunas personas hagan el esfuerzo intelectual de aceptar, 

tolerar e incluir a quienes que vienen de otros países, en el fuero 

interno queda un camino que recorrer a ese respecto. Y es ahí donde 

la tarea educativa se justifica plenamente, con el fin de que toda 

la comunidad escolar tome consciencia de que en la convivencia 

armónica entre personas diversas hay mejores posibilidades de co-
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formarse como personas íntegras que sean mejores ciudadanos(as) 

en el futuro.

El contenido recogido en el grupo focal y que se ha relevado en este 

artículo, ilustra el estado en que se encuentra la reflexión profesional, 

tanto personal como colectiva, en relación con el desarrollo de la 

competencia intercultural en el contexto del Liceo 7 Teresa Prats. 

En la conversación 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 específico consistente en conocer las 

necesidades de los docentes y directivos en relación con el desarrollo 

de la competencia intercultural26”. El análisis del Modelo de Denise 

Lussier, sirvió como referente para orientar el diagnóstico efectuado 

a través de la técnica del grupo focal y obtuvo la explicitación de 

necesidades relativas a la gestión de la competencia intercultural 

entre los profesores27.

Se evidencia que la política estatal acerca de este tema contempla la 

inclusión de estudiantes provenientes de otros países y la fomenta 

(afirmación l.). Sin embargo, la perspectiva de la acción cotidiana 

plantea desafíos emergentes e incluso conflictos entre las alumnas 

que solicitan la mediación de los profesores y frente a los cuales no 

siempre cuentan con herramientas adecuadas y pertinentes para 

abordarlas, sino que toman decisiones por una intuición basada en 

experiencias anteriores. Estas decisiones se toman “sobre la marcha”; 

es decir, a medida que transcurre la acción didáctico-pedagógica 

26. Referencias extraídas de la Introducción de este artículo, p. 3.
27. La información de los directivos será obtenida, a través de entrevistas semi 
estructuradas previstas en la investigación “Diseño y aplicación de actividades 
didácticas destinadas al desarrollo de la competencia intercultural”.
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en la que interactúan las alumnas de distintos orígenes. De hecho, 

el profesorado está consciente de esta suerte de “improvisación 

creativa” cuando se enfrentan a situaciones conflictivas (testimonios 

e. y f.) 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 reflexión desde otras posturas ante la diferencia cultural.

En efecto, la función mediadora docente se impuso en el caso de las 

alumnas venezolanas que son “gritonas” y dicen “garabatos” según 

sus compañeras chilenas, y se debió intervenir incluso dirigiéndose 

a los apoderados de las niñas extranjeras. Esta reacción responde 

bien a lo que se preconiza en el MCER28, 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 únicos posibles y los únicos manifiestamente 

válidos, 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 podríamos llamarlo la 

aptitud para “decentrarse”. (Byram et al., 2002, p. 14).

En esta misma línea investigativa, hay tres estudios recientes que vale 

la pena destacar: en primer lugar, el trabajo de Adelina Velásquez con 

estudiantes de educación superior de México, a quienes somete una 

serie de actividades didácticas basadas en documentos auténticos 

tendientes a desarrollar la competencia intercultural. En segundo 

lugar, la investigación de Isabelle Audras y Thierry Chanier acerca 

de los intercambios interculturales exolingües en línea, que se 

28. Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, 2001, Consejo de Europa.



233

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

acerca desde otra perspectiva a las representaciones del dominio 

de la competencia intercultural por parte de los aprendices a 

distancia que interactúan virtualmente. Y en tercer lugar, es el de 

una connotada especialista conocida en el ámbito de la didáctica de 

francés lengua extranjera, Carmen Guillén Díaz, 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 preocupación por este tema desde la 

perspectiva didáctica y socio-pedagógica que es necesario atender.

En suma, resulta evidente que los profesores no están suficientemente 

preparados para la gestión proactiva de la competencia intercultural, 

cuando declaran que van tomando decisiones “sobre la marcha”. 

Dicha afirmación constituye una confirmación de una hipótesis 

que se ha venido construyendo, de manera emergente e informal, 

a partir de lo que señala el mundo escolar y también lo que se 

recoge en el mundo universitario, especialmente cuando se revisan 

las mallas curriculares de las carreras de pedagogía. Por eso es 

necesario sistematizar el tema de la formación profesional que los 

estudiantes de pedagogía elaboran en la universidad, con el objeto 

de fundamentar las proyecciones de esta investigación hacia el 

ámbito de la academia.

5. CONCLUSIONES

Estudios como el que se presenta en esta comunicación permiten 

dimensionar, de manera auténtica, a escala local, lo que está 

ocurriendo en algunas salas de clases en relación con la gestión y 

desarrollo de la competencia intercultural.

Queda de manifiesto que el fenómeno 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. Los y las 

docentes están desafiados por este nuevo escenario que instala una 

nueva lógica 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 una imagen real y genuina acerca de la experiencia del 

profesorado chileno ante la inmersión escolar de numerosos niños, 

niñas y jóvenes migrantes provenientes de diversos países de América 

Latina, cuyo perfil es diferente del de otras olas migratorias que Chile 

recibió en el pasado, tales como los palestinos, los alemanes en el 

sur del territorio, los croatas en el norte y extremo sur del país. En 

consecuencia, el fenómeno actual presenta rasgos inéditos, dadas 

las condiciones y circunstancias propias de sociedades del siglo 

XXI, con las ventajas y obstáculos que a estas personas extranjeras 

les toca vivir.

La educación es, a fin de cuentas, la mejor posicionada para hacer 

avanzar a los alumnos, alumnas y sus familias en esta construcción 

comunitaria de sentidos, quizá negociados, pero al final, compartidos.
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Identidad Docente y Saber Pedagógico: 
Un debate permanente en el trayecto de la formación docente

Teacher Identity and Pedagogical Knowledge: A 

Permanent Debate in the Teacher Training Process

Emily Dobbs Díaz
Eliacim Mella Defrenchi

Resumen:  Este artículo reporta una investigación cualitativa29 que se enmarca en el 
reconocimiento de un debilitamiento de la identidad profesional docente, así como 
en la necesidad de fortalecer los procesos de Formación Inicial Docente (FID) y el 
acompañamiento 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 permitirían orientar la trayectoria formativa docente. Los resultados muestran 
que la construcción de la Identidad y del Saber Pedagógico se genera en un proceso 
experiencial en las prácticas pedagógicas situadas, identificando como elementos 
clave en la construcción de la Identidad: a personas significativas como modelos a 
seguir; la experiencia directa en el aula y la propia acción pedagógica; la valoración 
de su profesión en constante re-significación por la necesidad de reafirmarse ante sí 
mismos/as, la institucionalidad y la sociedad. Respecto del Saber Pedagógico en la 
trayectoria formativa y profesional, en concordancia con lo anterior, se identifican 
una multiplicidad de elementos que nutren este Saber y el que estaría en permanente 
cambio. De esta forma, Saber Pedagógico e Identidad Docente, crean una espiral 
dinámica en la que se funden Saber e Identidad.

Palabras clave: Identidad Docente, Saber Pedagógico, 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 
support to 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. Investigación patrocinada por la Universidad Metropolitana de Ciencias de la 

Educación, UMCE. PMI UMC1501 2017-2019 FONDO A.
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1. INTRODUCCIÓN

El profesorado de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la 

Educación (UMCE), en Chile, conscientes de su tarea formativa de 

futuros profesores y de la necesidad de fortalecer los procesos 

de Formación Inicial Docente (de ahora en adelante FID), y el 

acompañamiento a profesores principiantes, reconocen la existencia 

de problemáticas que ponen en tensión su labor, a partir de la actual 

política educativa, guiada por el Sistema de Aseguramiento de la 

Calidad, que se basa en la implementación de instrumentos como 

los Estándares Orientadores para Egresados de Pedagogía, el Marco 

para la Buena Enseñanza y la ley sobre el Desarrollo Profesional 

Docente, entre otros. Normativas que enmarcan la FID y dirigen 

el quehacer pedagógico, poniendo en duda la formación de los 

profesionales de la educación.

Asimismo, diversos autores apuntan a cuestiones como la falta de 

conocimientos específicos que permitan articular los procesos de 

enseñanza, la limitada reflexión crítica acerca de las problemáticas 

de aula que incidirían en la baja calidad de las prácticas pedagógicas 

(Treviño, Toledo y Gempp, 2013, p. 43; Tokman, 2010, p.23). 

Especialmente preocupante resulta la “tradición eficientista”, 

relacionada con una formación tecnicista del profesorado (Pérez, 

2004, p.134-135; Donoso 2005, p.113), que ha sido parte constitutiva 

de la implementación de un modelo neoliberal en el sistema educativo 

chileno, que ha incorporado sistemáticamente la medición 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 actuación docente, 

que responde a una “eficiencia” (Bellei et al. 2008, p. 18-19; Vegas, 

2008), asociada a la reproducción de las políticas educativas y a 
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un abandono de la creatividad y la reflexión acerca del quehacer 

pedagógico, reduciendo la acción 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 formación en la 

pugna de dos fuerzas que se confrontan durante la práctica 

profesional en los primeros años de ejercicio docente; por un lado, 

en la formación docente se busca fuentes de conocimiento en el 

complejo mundo actual o postmoderno, con diversidad cultural, 

complejidad tecnológica, inseguridad nacional e incertidumbre 

científica; frente a un sistema escolar con fuertes raíces en un 

modelo modernista, monolítico, en el seno de estructuras inflexibles 

y centradas en la eficiencia. Esto ha generado una brecha y una 

incongruencia entre la formación basada en principios y paradigmas 

como el constructivismo y una cultura escolar que presiona para 

la tecnificación de la docencia (Day, 2011).

En cuanto a la identidad, se observa que el rol del profesorado se 

amplía y desdibuja, cuando deben enfrentar nuevos problemas y 

obligaciones, aunque se eliminan pocas tareas de su antiguo rol. 

“Es patente y 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 sensación de sobrecarga (Robalino, en PRELAC 2005; Fullan y 

Hargreaves, 1996). Por lo que la profesión presentaría un marcado 

debilitamiento ideológico, al no poder definir y especificar su 

campo de acción, su objeto y las formas de acceder a este saber 

(Cárdenas, et al, 2012). Sumado a ello, las políticas de control y 

rendimiento, inciden en una constante crítica a su labor –incluso 
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entre sus propios pares- a medida que aumentan la presión a sus 

desempeños. 

En este escenario, encontramos un alto porcentaje de profesores 

principiantes que abandona las aulas al cabo de cinco años de 

ejercicio, que según Valenzuela (2016), llega al 40% de los docentes 

que se incorporan al ejercicio profesional, dato que revela la 

vulnerabilidad de la profesión. En este sentido, Flores (2014, p.42) 

plantea que se hace necesario “el desarrollo de iniciativas (…) 

para desarrollar prácticas de inducción tendientes a proporcionar 

apoyo y desarrollo profesional permanente”. Esta realidad nos 

indica, asimismo, que el debilitamiento en la construcción de la 

identidad profesional no acaba en la formación inicial, sino que 

vive su mayor expresión y desafío al momento de incorporarse al 

ámbito laboral escolar.

Se llega a ser profesor en un largo proceso que parte en las 

experiencias escolares, sigue en la FID, en la inserción al campo 

laboral y continúa con el desarrollo profesional de forma permanente 

(Rufinelli, 2014; Marcelo, 2008a). Algunos investigadores coinciden en 

describirlo como un trayecto (Marcelo 2008b), un proceso continuo y 

sistemático (Flores, 2008), en el cual los/as profesores/as “transitan 

por diferentes experiencias e interactúan con diversos cuerpos 

de conocimiento, enfoques y personas” (Alliaud, 2004, p.1). Este 

trayecto tiene el carácter de un proceso de socialización (Flores, 

2008), multidimensional, idiosincrático y contextual, que implica 

la formación de una identidad profesional (Vaillant, 2013; Ávalos, 

2009; Flores, 2008). Se sostiene, además, que “las condiciones en 

las cuales se comienza a enseñar tienen una fuerte influencia en 

el nivel de efectividad que un profesor logra alcanzar y sostener a 

través de los años” (Boerr, 2009, p.14).
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Debido a la complejidad que subyace al proceso de autopercepción, 

es relevante realizar investigaciones que aborden “las dimensiones 

subjetivas de los estudiantes y sus implicancias en la transición 

entre la formación 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 pedagógicas de los futuros docentes y los docentes 

principiantes. De ahí que nos resulta urgente establecer un cuerpo 

epistemológico acerca de la profesión docente (Leal, 2014), para 

resignificar y re-configurar el eje de la formación de profesores/

as y acompañamiento al profesorado principiante que responda 

con eficacia a los desafíos que plantean las complejas condiciones 

actuales de la educación. Reforzar el núcleo de su saber, la identidad 

y el sentido de la profesión, su rol y proyección; además de ampliar 

la concepción acerca de los modelos de formación (Cárdenas, et 

al. 2012).

Desde un punto de vista metodológico, la investigación que se reporta 

en este artículo, se fundamentó en la teoría de la complejidad, ya 

que esta permite estudiar fenómenos de dinámicas no lineales y 

de propiedades emergentes (Begun, Dooley y Zimmerman, 2003; 

Morin, 1999; Morin, 2003), además de buscar la autoorganización y la 

co-organización de saberes encontrados en los hallazgos. Asimismo, 

se buscó avanzar en el desarrollo de un conocimiento situado.

Este proyecto buscó las subjetividades que se originan en 

la experiencia del estudiantado en práctica y del profesorado 

principiante en el contexto educativo, las que fueron tratadas como 

objeto de estudio a partir de la siguiente interrogante, ¿Cuáles son 

los componentes clave derivados del discurso de estudiantes de 

la FID y profesores principiantes que permiten la construcción del 
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Saber Pedagógico e Identidad Profesional para orientar la trayectoria 

formativa docente? 

2. REFERENTES TEÓRICOS

Los elementos comprensivos de la realidad estudiada, son aquellos 

por los cuales nos preguntamos en la investigación realizada y son 

los referentes para la interpretación y comprensión del fenómeno 

en cuestión.

En primera instancia identificamos al Saber Pedagógico como 

el saber propio de la profesión. 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 

actuación colectiva.

En este sentido el Saber Pedagógico se construye de manera formal, 

con estudios sistemáticos, e informal por medio de la experiencia 

docente situada (Díaz 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 (Cárdenas, et al 2012). En la dimensión 

social de este proceso, Tardif (2004) y Venegas (2006), lo destacan 

como un saber compartido por los/as profesores/as, que poseen 

una formación común que realizan un quehacer similar y que 

tienen condiciones de trabajo semejantes. Por lo tanto, es un 

saber cotidiano, dialógico y socialmente construido que tiene una 

legitimidad social constitutiva, que se lo denomina cultura docente 

en acción (Tardif, 2004). Al respecto Bentolila, et all, reafirma esta 

idea al señalar 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 reflexión de la práctica; es producido 

en el espacio y tiempo real donde esa práctica acontece; surge 

de una relación que integra la práctica (cotidiana), la reflexión 

y la tradición del oficio; se actualiza en situaciones y prácticas; 

es temporal; es fruto de la experiencia sedimentada; apela a 

un sentido íntimo generalmente tácito e implícito; enraíza en 

las vivencias, se vincula a la tradición 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, axiológicos, emocionales, estéticos, espirituales 

y corporales, que ponen en juego creencias, valores, ideologías, 

actitudes, prácticas y conocimientos que los profesores/as movilizan 

en su experiencia profesional (Moreno, et al., 2006; Tardif, 2004; 

Hargreaves y Shirley, 2012).

Díaz (2008; 2014), aporta a un nuevo elemento para la comprensión 

del Saber Pedagógico, cuando explicita que este es un saber 

autopoiético que ocurre en la experiencia del sujeto profesor/a, 

actuando como productor y producto a la vez, ya que ambos se co-

determinan para generar un saber particular, que está en permanente 

transformación de acuerdo a las interacciones y entorno en el cual 

se realiza la acción pedagógica.

En relación al desarrollo del concepto, este ha permitido un diálogo 

interdisciplinario con nociones y conceptos aportados por las 

Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educación, posibilitando una 

reflexión significativa al desarrollo académico actual (González, 

Ospina, 2013), que tiende al entramado de elementos en una 
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totalidad amplia y diversa, más que a fraccionar y limitarlo en un 

análisis simple pero sesgado de la realidad en la cual ocurren los 

hechos, en este caso, los hechos pedagógicos.

Estos mismos autores destacan el aspecto social del concepto 

cuando señalan que: 

Este saber orienta una forma de ser del docente al interior de 

la sociedad y genera una impronta específica en cuanto a la 

configuración de libertad de pensamiento de los sujetos y sus 

relaciones con lo social. En este sentido, el saber pedagógico, 

lo constituye un conjunto de elementos teórico – prácticos que, 

en un ejercicio reflexivo, configuran un tipo de saber a partir de 

las prácticas de enseñanza, en las cuales confluye el saber y la 

interacción social, con miras a la elaboración de un proyecto 

social. (González; Ospina 2013 p.97).

De la misma forma, Almonacid (2004), dota de un cuerpo epistémico 

más robusto y preparado para enfrentar cualquier tipo de crítica 

que se le haga al Saber Pedagógico desde otras concepciones 

y teorías divergentes de construcción, validadas por corrientes 

más tradicionales dentro de la academia, la investigación y en 

menor medida en la práctica educativa que tienden a separar el 

conocimiento disciplinar y el pedagógico. Este autor plantea que:

El saber pedagógico es propio de la pedagogía, toda vez que el 

profesorado es, o al menos debiera ser, portador de un saber 

construido, entre otros espacios-tiempos, durante su proceso de 

formación inicial, y que, a su vez, comparte durante su ejercicio 

profesional en las aulas escolares. El saber, propiamente tal, es 

una noción compleja, pues se conforma de aspectos curriculares, 

prácticos y reflexivos que se relacionan e interactúan desde la 

totalidad. En consecuencia, no existe separación o fragmentación, 
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dado que el fenómeno educativo se despliega, operacionalmente, 

en una relación de carácter sistémico y multidireccional (Alliaud 

y Vezub, 2012; Barròn, 2006; Francis y Marín, 2010; Ibáñez, 2008; 

Mancovsky y Monetti, 2012; Tardif, 2004). (2004, p. 175).

Es importante destacar que lo señalado en torno al Saber Pedagógico 

y que liga la labor del profesorado al proceso de desarrollo de un 

saber complejo que le es propio, permiten resignificar la identidad 

de la comunidad docente, la cual se aleja de la noción de su labor 

docente como únicamente reproductora de conocimiento sujeta 

específicamente a una disciplina.

En este sentido, y en consonancia con el Saber Pedagógico, 

encontramos la Identidad Profesional Docente, como elemento 

fundamental en la construcción de la profesionalidad del profesorado.

La teoría hermenéutica, “considera la identidad como un tipo de 

narración 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” 

(Monzón, 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, políticos, sociales, profesionales, 

entre otros, todos, supeditados a la labor docente, y a un tipo de 

discurso que pone como característica principal la configuración 

de un ser profesional docente.

La pedagogía es un escenario distinguible de cualquier otra profesión, 

ya que es la única que previo a su estudio, poseemos un conocimiento 

amplio de esta acción social, pues la gran mayoría de las personas 

han participado de ella como espectador y protagonista, que cimienta 

una experiencia que permite enjuiciar, criticar y reflexionar sobre 

las formas y expresiones que adquiere el proceso de enseñanza 
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y de cierta forma, el idear un modelo para enseñar y evaluar la 

actuación del profesorado.

En tal sentido, la Identidad Docente se configuraría a partir de 

imaginarios, conformados por creencias, emociones y teorías 

implícitas que forman parte del pensamiento del profesor, 

que orientan sus ideas y significados sobre el conocimiento, la 

construcción de la enseñanza, el aprendizaje (Abell, 2007; Cochran-

Smith y Lytle, 1990) y la acción profesional (Tardif, 2004). Algunas de 

estas creencias surgen como “experiencias vicarias” en la infancia 

durante el sistema escolar, concretándose a través de símbolos, 

códigos, íconos, estereotipos de la acción social docente (Rancière, 

2003) y en la interacción de los discursos propios de cada sujeto 

(Martínez y Muñoz, 2015 p. 345; García 2011; Montecinos 2014). 

Todos aspectos de la construcción de la identidad, que junto a 

la autoestima y la autovaloración profesional juegan un papel 

fundamental en la formación 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 construcción y como tal dinámico y 

continuo, [que] no obedece exclusivamente a la obtención de 

un título profesional, sino [que] se asocia al despliegue de la 

trayectoria propia del profesor, que necesariamente vincula la 

acción individual asociada a las historias de vida, con la acción 

colectiva que se desarrolla según particulares características de 

las realidades laborales circundantes. (Matus, p. 78)

Al respecto, se reconoce que existen más de una construcción 

discursiva de la Identidad Docente. En este estudio se reconocen 

varios tipos de identidades que se le asigna al profesorado, por 

tanto, podríamos asumir la Identidad Docente como un conjunto 
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de múltiples identidades que pueden encontrarse en tensión o 

armonizadas dependiendo del lugar en el que se desarrollan y 

analizan. En específico, se reconocen que, “Los profesores tienen 

una identidad asignada, una identidad impuesta por los demás; 

una identidad declarada, y la que ellos reconocen por sí mismos” 

(Guzman, 2017, p.24).

Al respecto, la Identidad Docente, al igual que otras profesiones: 

“tiene dos dimensiones, relacionadas dialécticamente entre sí, 

que articulan lo individual y lo estructural en un doble proceso: 

construcciones que el sujeto hace sobre sí mismo (identidad 

para sí, proyecto identitario) y representaciones que otros hacen 

de él (identidad para otro, reconocimiento identitario)” (Bolívar. 

2007, p.15).

Tanto Identidad Docente como Saber Pedagógico son componentes 

fundamentales que se articulan entre si constituyendo particularidades 

propias y exclusivas de la profesión, en permanente vínculo con 

los contextos que permiten su articulación y definen sus propias 

características como profesión.

3. METODOLOGÍA

 Esta investigación cualitativa, aborda una problemática particular, 

que se sitúa bajo la comprensión de que los enfoques e instrumentos 

utilizados, son los adecuados para dar respuesta a la interrogante 

y propósitos propuestos y dirigir desde esta línea la misma. Desde 

la óptica de Sandín (2003)

La investigación cualitativa es una actividad sistemática orientada 

a la comprensión en profundidad de fenómenos educativos 

y sociales, a la transformación de prácticas 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 propósitos de la investigación, se ha optado por una 

metodología cualitativa, descriptiva y una aproximación heurística 

(Polya, 1989, p.28). Con una opción filosófica-ideológica orientada 

desde la complejidad (Morin, 1994, p.38-40), entendiendo que el 

fenómeno educacional es concebido como la convergencia de 

distintas dimensiones del “ser” del profesor que están en permanente 

vínculo. De esta manera, se concibe la actividad investigativa 

desde una perspectiva integral de teoría y procesos sincrónicos, 

que favorezcan la generación de conocimiento y su aplicación 

para la innovación (Echeverría, 1995, p.52). Lo que se comprende 

como una sucesión de acciones concurrentes que dan origen a las 

distintas etapas de la investigación, alcanzando el conocimiento 

buscado para proyectar su relevancia en el quehacer institucional 

en la formación del futuro profesorado.

El tipo de investigación es descriptivo interpretativo. Elección que se 

fundamenta en el hecho de que estas investigaciones buscan describir 

las características y rasgos importantes de cualquier fenómeno que 

se manifieste en ella (Hernández, 2006, p.364), entendiendo que no 

existe una única realidad sino múltiples realidades interrelacionadas 

(Serrano, 2004, p.30), por lo tanto, en este caso, se inscribe en la 

búsqueda de interpretación 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 Análisis
Para la selección de los participantes, se utilizó un muestreo 

intencionado o dirigido, buscando que los casos seleccionados 

sean representativos de las características 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 representación de 

colectivos en tanto que “cada individuo es un nodo de relaciones 

en que se constituye como perspectiva compleja y al mismo tiempo 

parcial” (Canales, 2006, p.23), a nuestro entender estudiantes en 

prácticas iniciales, intermedias, finales, profesores principiantes y 

directivos de colegios. Se procedió bajo la definición del tamaño de 

la muestra, con la lógica de la “redundancia o saturación” (Canales, 

2006, p.283). Al respecto, se ha señalado 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 fenómeno o el actor que se quiere 

caracterizar (Taylor y Bogdan, 1980, p.109).

En total participaron 52 personas: estudiantes en práctica inicial que 

corresponden a los primeros años de formación con un acercamiento 

al aula fundamentalmente desde la observación; estudiantes de 

prácticas intermedia, que corresponden al inicio de su intervención 

en el aula con unidades específicas en su disciplina y; estudiantes 

de práctica final en las cuales los estudiantes asumen el rol de 

profesor con la tutoría de un profesor guía. Estudiantes de los 

ciclos de Educación Parvularia, Básica y Media de la UMCE. Cada 

una de estas prácticas corresponden a los tres niveles prácticos en 

la trayectoria formativa de las diferentes pedagogías que imparte la 

Universidad. Se contó con la participación de Profesores Principiantes 
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de los ciclos de Educación Parvularia, Básica y Media egresados de 

la UMCE; y directivos de colegios, liceos y escuelas provenientes 

de diferentes comunas de Santiago, con los que se procedió a 

contrastar la información proporcionada por los grupos anteriores.

3.3 Técnicas de Recolección
El levantamiento de la información se realizó mediante grupos 

focales, tanto de estudiantes en prácticas iniciales, intermedias y 

finales, como de profesores principiantes. Se realizaron 2 grupos 

focales con estudiantes en prácticas iniciales, 2 grupos focales con 

estudiantes de prácticas intermedias, y dos grupos focales con 

estudiantes de práctica final, de los ciclos de Educación Parvularia, 

Básica y Media de la UMCE; un grupo focal y 4 entrevistas con 

Profesores Principiantes de estos tres ciclos. En el entendido que 

es en el ejercicio de la profesión, es decir en la práctica pedagógica 

dónde 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 ámbito de 

las problemáticas investigadas.

El grupo focal, centra su atención en la pluralidad de respuestas 

obtenidas de un grupo de personas, cuyo objetivo es la obtención 

de información por medio de la percepción, sentimientos, actitudes 

y opiniones de estos grupos de estudiantes, docentes y directivos. 

Tiene predominantemente una finalidad práctica que busca recopilar 

la mayor cantidad de información posible sobre un tema definido. 

Se abordaron las siguientes dimensiones del Saber Pedagógico y 

de la Identidad Docente desde las perspectivas de los participantes 

en los grupos focales y entrevistas: 
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•	 Dimensiones del Saber Pedagógico: Relacional, Actuar, Saberes, 

Experiencial e Institucional.

•	 Dimensiones de la Identidad Docente: Ser del Profesor y el Deber 

Ser, considerando como subdimensiones, Imagen, Representación 

Social e Imaginario, desde las perspectivas personal, colectiva 

(el profesorado) y social (la sociedad).

Ambas dimensiones contemplan lo afectivo-emocional como una 

dimensión transversal que las cruza permanentemente.

Las preguntas tanto del grupo focal y entrevista fueron abiertas, 

las presentan a continuación:

•	 ¿Cuáles han sido las experiencias relevantes en la construcción 

de su ser profesional? 

•	 Ámbito relacional

•	 Actuar

•	 Saberes

•	 Trayecto

•	 Institucional.

•	 Afectividad (no creo que sea necesario preguntar directo).

•	 ¿Qué significa ser profesor/a/e para ustedes y para los demás?

•	 Emocional (relacional, motivacional, cognitivo)

•	 Rol del profesor (función social, posición social, jerarquización 

de funciones, ámbito de acción) 

•	  Personal, colectivo y los demás. (transversal)

Respecto de los directivos, el procedimiento fue trabajado a partir 

de las categorizaciones de la información recogida en los grupos 

de estudiantes y profesores principiantes, frente a las cuales se 

les solicitó que fundamentaran brevemente por qué para ellos 

como directivos, las categorizaciones emanadas del discurso de 



252

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

estudiantes y profesores principiantes, eran o no un componente 

relevante en la construcción del Saber Pedagógico 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 representación o comprensión que 

tiene el sujeto de lo que hace, hizo o hará, desde sus conexiones 

de motivación y orientación, hasta la definición de contextos” 

(Canales 2006, p 278).

3.4 Procesamiento y análisis de la información 
 La técnica de procesamiento de información fue el análisis descriptivo 

por categorías (Martinic. 2006, p. 305), el cual se enmarca en los 

denominados procedimientos interpretativos. Se utilizó el programa 

de análisis cualitativo NVIVO 11 y se procedió en primera instancia 

a realizar un análisis descriptivo inductivo, levantando categorías, 

para finalmente triangular e interpretar la información recogida 

entre los distintos grupos, estableciendo un cruce epistémico entre 

los discursos de estudiantes, profesores principiantes y directivos y 

la teoría, logrando la triangulación de fuentes que permitió cumplir 

con los criterios de rigor científico que demanda la investigación 

cualitativa.

4. RESULTADOS

Como se especificó anteriormente, el procesamiento de los discursos 

de los distintos grupos de estudiantes, profesores principiantes 

y directivos contempló la realización de tres niveles de análisis. 
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El primer nivel corresponde a la organización de la información, 

el segundo a la identificación y asignación de categorías y en el 

tercer nivel se entrelaza el análisis interpretativo con las referencias 

teóricas consideradas en esta investigación, identificando así, en 

la trayectoria del desarrollo profesional docente, a partir de sus 

experiencias y percepciones, las concepciones tanto del Saber 

Pedagógico como las características que para ellos los definen en 

tanto profesionales de la educación generando nuevo conocimiento 

relevante para el quehacer formativo de la Universidad.

Desde esta perspectiva descriptiva, se agruparon concepciones, 

características y rasgos que aparecen relevantes en las experiencias 

de prácticas iniciales, intermedias y finales de los estudiantes; así 

como también de profesores principiantes. Este agrupamiento 

dio lugar a ocho dimensiones o grandes categorías contenedoras 

de los discursos. Dimensiones que son entendidas desde una 

perspectiva simbólica como áreas de comprensión y relevancia 

para los participantes, considerando los distintos niveles de práctica 

profesional, que pueden ser consideradas un referente relevante 

en la trayectoria formativa de futuros docentes.

A continuación, como parte de los hallazgos, se presenta la descripción 

de las dimensiones y los elementos comunes que componen tanto 

lo referido al Saber Pedagógico e Identidad Docente, así como 

también a dos dimensiones específicas 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 Pedagógico, encontramos los siguientes 

elementos considerando las dimensiones 

a)	 Relacional: donde identifican actores con los cuales, en el 

contexto escolar, se encuentran y relacionan en distintos niveles y 

grupos, estos son, en primera instancia los estudiantes, sus pares, 

los asistentes de la educación, las familias, y la comunidad en 

general. Frente a ellos destacan que es necesario desarrollar las 

siguientes capacidades: escuchar a las/los estudiantes; generar 

vínculo con los/las estudiantes; manejo de grupo; resolución 

de problemas; poner límites; colaboración entre colegas como 

herramienta de construcción del saber; construir docencia con 

la comunidad educativa; valorar las experiencias desde otras 

disciplinas en pedagogía.

b)	 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 quehacer y su identidad, como lo explicitan 

cuando plantean que la construcción de su saber y docencia se 

realiza en conjunto con los compañeros de pedagogía y con la 

comunidad educativa; en relación a su identidad profesional, 

reconocen la relación afectiva con su vocación en el entendido que 

ello puede reforzar o no su ser docente. Asimismo, se refieren a 

los vínculos que como profesores construyen con los estudiantes 

y en algunos discursos se refieren a la clase vista como familia, el 

apoyo del profesor como familia y el profesor visto como figura 

paterna o materna. De esta forma, dan cuenta que el ejercicio 

docente les reporta ganancia emocional asignándole menor 

valor a la ganancia monetaria.
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 En relación con la dimensión relacional, reconocen que la generación 

de vínculos genera sentido de responsabilidad. La satisfacción de 

ser profesor son las alegrías.

c)	 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 además 

desarrollar la flexibilidad para adaptarse a las necesidades del 

trabajo docente. Reconocen que la práctica es una instancia 

experiencial que les permite, primeramente, observar a lo que 

se enfrentan y comprender el contexto escolar.

d)	 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 inspiración para 

su ejercicio profesional. También encontramos en sus discursos 

el reconocimiento de las prácticas tempranas como elemento 

que los orienta en la multiplicidad de funciones que realiza el 

profesor, así como también, el comprender que es necesario estar 

“abiertos de mente” y tener la capacidad de adaptación 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 relación con su ejercicio pedagógico podrían 

sembrar curiosidad, enseñar habilidades, aspirar a dejar marca en 

estudiantes, adaptar el material a las necesidades de los niños/as.
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e)	 Contexto: Esta dimensión está relacionada con aquellos aspectos 

como la comprensión de la labor docente, la apertura de mente, 

flexibilidad y capacidad de adaptación frente a las situaciones 

vividas en la escuela y las necesidades contextuales, la efectividad 

del trabajo pedagógico depende de los niños con los que se 

trabaje. Es en el contexto de práctica en diversos contextos 

donde se prueban como docentes.

f)	 Acción: o el actuar de los docentes, en la experiencia de 

estudiantes en práctica y profesores principiantes, se refieren 

a características de un profesor, estilos, el hacer y el qué hacer 

de los docentes. Desde esta perspectiva declaran aspectos 

como: empático, compresivo, humilde, creativo, poseedor de 

habilidades sociales, flexibilidad, capacidad de adaptación y 

apertura de mente

g)	 Institucional: en esta dimensión aparece lo Ministerial y sus 

indicaciones a partir de diferentes documentos orientadores 

de la labor docente, como son el Marco de la Buena Enseñanza, 

la Ley de la Carrera Docente, la Ley de Inclusión, entre otras. 

Asimismo, mencionan a la Universidad, UMCE, con sus prácticas 

tempranas, la escuela, considerándola desde el contexto socio-

cultural en la cual se sitúa. Todo ello establecería 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 profesión 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 enseña el manejo con los estudiantes, no prepara sobre 

cómo trabajar.

h)	 Rol del/la Profesor/a: dimensión que desde una perspectiva 

de la macroestructura social reconocen la función social que 

cumple el profesor, su posición social y sus ámbitos de acción. 

En relación a la estructura micro social situada en la escuela en 

diversos contextos socioculturales destacan la jerarquización de 

las funciones, el componente ético del rol y por último reconocen 

que el desarrollo de su rol y función depende del contexto y de la 

institución dentro de la cual desarrollan su profesión. Reconocen 

que el rol tiene un componente adaptativo relevante.

En relación con la Identidad Docente, podemos identificar ámbitos 

específicos que es necesario considerar en la trayectoria de desarrollo 

profesional docente.

1.	 Imaginario-Representación Social Personal: esta dimensión se 

hace relevante mencionar, ya que de acuerdo con los discursos de 

los participantes cómo se ven y sienten respecto del ser docente, 

surgen imágenes, significaciones, tipificaciones y sentidos del 

ser y hacer del docente que se relacionan directamente con la 

construcción 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 construcción, incorporan imaginarios o 

representaciones personales del ser profesor como, por ejemplo, 

que es una figura de influencia, un trabajador especializado, un 

guía, versátil, es 24/7, se requiere referentes de apoyo durante 

trayectoria formativa. Refieren, asimismo, la necesidad de 

autovaloración, 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 pedagógicas no escolares, 

es decir formales de la escuela e informales en otros contextos 

educativos.

2.	 Imaginario-Representación 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 guía. Características 

generacionales del/la docente. Reflexión sobre el imaginario 

del ser docente. Visión positiva y negativa de ser profesor, 

Resolución de contradicciones entre exigencias de la escuela y 

práctica pedagógica en futuros docentes. Identificación de roles 

y funciones por parte de docentes. Reconocimiento por parte 

de docentes de sus derechos. Imagen social del/la docente.

A continuación de este procesamiento de los datos, agrupado las 

categorías y explicitado los resultados, estos se presentaron al grupo 

de directivos de colegios de diferentes comunas considerados como 

expertos, a los que se les pidió, como ya se explicitó 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 construcción del Saber 

Pedagógico y la Identidad Docente.

Los directivos confirman en su gran mayoría los componentes 

claves expuestos por los/as estudiantes, ratificando la importancia 

de lo identificado para la construcción del Saber y 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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límites 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 propósitos establecidos 

para esta investigación, los que se centraron en la búsqueda de 

los componentes clave derivados de la experiencia de estudiantes 

de la FID y profesores principiantes acerca del Saber Pedagógico 

y la Identidad Docente, que permitirían fortalecer la trayectoria 

profesional de los docentes, podemos estimar que estas se han 

alcanzado, dado que, se han identificado elementos clave respecto 

del Saber Pedagógico que lo nutren, relevando las dimensiones 

que ello abarca, acercándonos a los planteamientos conceptuales 

desarrollados por los autores consultados, especialmente aquellos 

referidos a que el Saber Pedagógico es un saber experiencial que 

se construye desde el ser que se es, las experiencias situadas, en 

conjunto con otros profesores como grupos social específico y la 

comunidad educativa toda (Tardif, 2004; Díaz, 2005).

En relación con la Identidad 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 

proceso y trayectoria, la identidad está íntimamente relacionada con 

la construcción del saber en la experiencia del ejercicio profesional.

Se comprende que tanto Saber e Identidad están profundamente 

interrelacionadas como un tejido que estructura una red 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 ahí que se reconozca que el Saber Pedagógico, entendido como 

un saber propio de la profesión, y la Identidad Profesional Docente, 

como una construcción personal y social a la vez, crean una espiral 

dinámica en la que se funden saber e identidad de forma recursiva 

utilizando las características, 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 sólo se observa en su conjunto cuando se realiza la 

experiencia del ser profesor. Lo esencial es que cada característica, 

componente y dimensión tienen propiedades que los convierten 

en una totalidad en sí misma, elementos independientes pero que 

sólo 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 formación de los futuros docentes en 

formación y acompañar a aquellos que han iniciado su inserción 

laboral como profesores principiantes.
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La conducta vocacional y su relación 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 Ureña-Salazar

Resumen: este articulo presenta resultados del proyecto de investigación “Prácticas 
Pedagógicas Docentes en Contextos de Interacción Juvenil Rural, de la Gran Área 
Metropolitana de Costa Rica: Una mirada desde la Educación Intercultural”, inscrito 
en el Instituto de Investigación en Educación (INIE) de la Universidad de Costa Rica 
en el periodo 2016-2017. Este escrito aborda, desde la educación rural en secundaria, 
la conducta vocacional de un grupo de docentes y su relación con la identidad 
profesional. A nivel metodológico, la investigación 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 Área Metropolitana de 
Costa Rica. Se presentan resultados correspondientes al primer objetivo específico 
de la investigación: “caracterizar los fundamentos teóricos y operativos de las 
prácticas pedagógicas docentes” los cuales se leen desde la teoría que sustenta el 
desarrollo vocacional para comprender la relación de la conducta vocacional con 
la identidad y satisfacción profesional del grupo docente participante en el estudio. 
Dentro de los principales hallazgos se presenta la caracterización de la conducta 
vocacional docente considerando la especificidad de los contextos rurales, a nivel 
socio histórico y en constante relación con factores psicogénicos y sociogénicos 
que permiten comprender como la persona se moviliza en relación con el mundo 
profesional. Asimismo, se evidencia cómo los aspectos asociados a las características 
de las familias, el estudiantado y los territorios rurales sitúan la práctica docente 
en un contexto complejo que demanda al profesorado nuevas formas de pensar y 
pensarse en los procesos socio educativos de los cuales forma parte.

Palabras clave: Conducta vocacional, desempeño docente, ruralidad, educación, 
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 
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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. INTRODUCCIÓN

En este artículo se presentan los resultados del proyecto de 

investigación “Prácticas Pedagógicas Docentes en Contextos de 

Interacción Juvenil Rural, de la Gran Área Metropolitana de Costa 

Rica: Una mirada desde la Educación Intercultural”, inscrito al 

Instituto de Investigación en Educación (INIE) de la Universidad de 

Costa Rica en el periodo 2016-2017. Se abordan desde la educación 

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 específico de la 

investigación: “Caracterizar los fundamentos teóricos y operativos 

de las prácticas pedagógicas docentes”. Estos fundamentos parten 

de la teoría que sustenta el desarrollo vocacional de las personas 

para comprender la conducta vocacional y la identidad profesional 

del grupo docente participante en el estudio.

Lo anterior reviste especial importancia porque retoma a un 

grupo profesional específico a partir del cual se hace referencia a 

características de la conducta vocacional y su identidad profesional 

desde el rol que cumplen como personas trabajadoras de una 

institución educativa en un contexto rural, lo cual supone una 

construcción 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 investigación, se evidencia que el nacer y vivir en 

un contexto rural en el que está inserta las instituciones educativas 

fortalece la identidad del profesorado y por ende su satisfacción y 

desempeño laboral, ya que se genera un vínculo con la población 

estudiantil y su contexto.
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Por tanto, interesa en este artículo evidenciar la forma en la que los 

intereses, la familia y la territorialidad sitúan la práctica docente 

en un contexto complejo mediado por referentes socioculturales 

que demandan al profesorado nuevas formas de pensar y pensarse 

en los procesos socioeducativos y en la relación que se establece 

con la comunidad, para así brindar conocimientos y herramientas 

a las y los estudiantes, tanto para su desempeño tanto académico 

como personal.

Para mostrar lo anterior, a continuación, se presenta, en primera 

instancia, el referente teórico que sustenta la conducta vocacional 

y la identidad profesional. Además, se abordan los aspectos 

metodológicos en los que se basa el estudio, las personas 

participantes, el instrumento utilizado y el proceso de análisis, 

para finalizar con la discusión de los hallazgos y las consideraciones 

finales. 

2. REFERENTE TEÓRICO

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 psicológicos 

que una persona concreta moviliza en relación al mundo profesional 

en el que pretende integrarse activamente, o en el que ya está 

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 psicológicos que 

se desarrollan en el tiempo mediante el aprendizaje y vivencias 

que pueden ser estructuradas o no, significativas o no y que tienen 

como referencia y condicionante el entorno social, el cual define las 
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oportunidades educativas, económicas y laborales para satisfacer 

las necesidades productivas.

La conducta y su desarrollo se dan mediante procesos que suponen 

estrategias de conocimiento y experiencias que se activan en el 

contexto familiar y escolar, y están mediadas con intención o no 

por los diferentes agentes sociales, donde la persona profesional en 

Orientación cumple un rol predominante. La conducta vocacional 

es parte del proceso de socialización y el punto de referencia último 

es el mundo del trabajo. La persona proyecta el deseo y la intención 

de participar en actuaciones productivas o laborales socialmente 

útiles para las que se ha estado formando a lo largo de muchos años 

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 niñez, se hace más 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), continúa durante la vida de las personas, cuando 

se insertan y permanecen en el trabajo y declina hasta su extinción 

con el retiro o la jubilación, de manera que responde al desarrollo 

de las personas a lo largo de su ciclo vital, específicamente en la 

dimensión vocacional.

La conducta vocacional es producto de la relación dialéctica entre las 

necesidades individuales de realización 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 interrelación 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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división del trabajo, entre otros aspectos, nunca está resuelta de 

forma definitiva y satisfactoria para ambas partes; por el contrario, 

origina tensiones, inseguridades y desajustes que afectan esa 

relación, lo cual representa un aspecto muy importante a considerar 

en este tipo de estudio.

De acuerdo con Rivas (2003), la tensión 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 tensión 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 

según la dinámica sociopolítica y las oportunidades o necesidades 

de formación y empleo respecto al mundo del trabajo. En el plano 

individual, esta tensión queda patente cuando una persona plantea 

sus expectativas y aspiraciones referidas al mundo laboral y en la 

profesión que desea ejercer, para la que se está preparando o bien 

en la que ya está instalada.

La satisfacción laboral y la autorrealización son términos que se 

reflejan en la conducta vocacional de muy diversas maneras: la 

persona vive la experiencia en términos de frustración o satisfacción, 

de estabilidad o cambio de actividad, de seguridad o inseguridad. 

De acuerdo con Rivas (2003, 2007) la conducta vocacional puede ser 

entendida mediante la interacción 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 indicó, remiten a la persona como 

tal, y parten de la libertad que tiene para la toma de decisiones, la 

autorrealización y el desarrollo personal y profesional en el contexto 

laboral. El análisis 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 Orientación, que, sin dejar de valorar los factores contextuales, 

se niegan a darle un valor determinante a la conducta, en este 

caso, vocacional.

La importancia de referirse a las variables personales que influyen 

en la conducta vocacional es que todas son objeto de valoración 

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 sociodemográficas 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 formación escolar mediante 

la opcionalidad de las de asignaturas que se debe cursar durante la 

formación, el efecto de los estilos y estrategias de aprendizaje que 

la persona va adquiriendo durante su formación, el rendimiento 

escolar y el tipo de educación 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 al hombre y a la mujer 

definidos a partir de su sexo continúan 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 ámbito 

público como las de ingeniería y las mujeres optan por carreras que 

se consideran tradicionalmente femeninas ubicadas en el ámbito 

privado como suelen ser las carreras del área educativa (Castro, Garita 

y Gutiérrez, 2018). Asimismo, la pertenencia a grupos minoritarios 

es otra variable interna, la cual, según Rivas (2003) hace referencia 
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a grupos de personas que tienen características particulares y que 

en función de ello son sujeto de condiciones que limitan su acceso 

a las oportunidades educativas que les ofrece el contexto.

Además, esta misma autora señala 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 dirección. Los intereses se originan 

a partir de las experiencias que el contexto ofrece para valorar qué 

actividades le interesan y cuáles no.

En relación 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.	 Se puede clasificar a las personas en seis tipos de personalidad; 

realista, investigadora, artística, social, emprendedora y 

convencional.

II.	 Existen seis ambientes de trabajo; realista, investigativo, artístico, 

social, emprendedor y convencional.

III.	  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.	  La conducta de la persona está determinada por la interacción 

entre su personalidad y las características 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 desempeño profesional (Rivas 

2003). En lo que respecta a la toma de decisiones como proceso, 

la información 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 socioeconómico se considera 

como el primer condicionante de la conducta vocacional de todas y 

todos sus integrantes, ya que los recursos económicos 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 relación con el padre, 

la madre o las personas encargadas, de igual manera los recursos 

económicos 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 económico de la familia y 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 prácticamente imposible que sea captado con 

suficiente detalle por lo individuos, al tiempo que unas profesiones 

desaparecen y otras nuevas surgen continuamente al ritmo del 

progreso y desarrollo científico y social (p. 34).

De igual manera, las consecuencias en los cambios de producción 

conllevan a que se favorezca a un colectivo mientras que se 

desfavorece a otros. También se da una transformación en los 

roles que cumplen las personas trabajadoras; un ejemplo es la 
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tecnología, ya que se puede observar cómo muchas de las tareas 

que realizaba la fuerza laboral fueron asumidas por las máquinas.

Por otra parte, las profesiones y ocupaciones se consideran como 

sinónimo de estatus social y económico, de modo que las personas le 

otorgan diferentes valoraciones. Por ejemplo, los integrantes de una 

familia intercambian mensajes tanto implícita como explícitamente 

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 comunicación y en el mundo del trabajo, 

conformándose así 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 tendrán acceso a un trabajo. Lo anterior supone 

entonces una estructura laboral que va desde ocupaciones que no 

requieren de formación académica hasta aquellas que sí.

El fortuismo o coyuntura situacional, de acuerdo a lo que plantea 

Rivas (2003), puede implicar una carencia de información a tiempo 

o una información privilegiada en el momento de decidir. Tiene que 

ver con la posibilidad de que surjan en un momento determinado 

consecuencias sociales, económicas o de empleo que se gestan y 

que unidas con otros factores actúan en una determinada dirección 

favoreciendo o limitando las opciones a escoger que antes no eran 

visibles, tales como los aspectos geográficos y socioculturales del 

lugar en que habitan las personas, la aparición de nuevos recursos, 

la existencia de centros de formación o bien factores relacionados 

con la economía mundial.

Aunado a lo anterior, Rivas (2003) se refiere a la adquisición de 

roles mediante la socialización 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 

incorporación o acceso a un trabajo” (p. 39). Esta socialización se da 

en las etapas de inserción laboral: la de transición escuela-trabajo y 

la de socialización en el trabajo durante los años en que la persona 

se encuentra en él. El hecho de que las personas pasen gran parte 

de su vida en el mundo laboral reviste especial importancia ya que 

lo experimentado en este ámbito influye en su desarrollo personal y 

profesional. La socialización laboral tiene que ver con el desempeño 

de los roles profesionales u ocupacionales.

2.2. Conducta Vocacional e Identidad profesional 
Briggs (2007) señala que la identidad profesional se basa en 

percepciones de autoimagen y autoeficacia que tenga la persona 

en relación con su trabajo, lo cual es vital para la construcción de 

sistemas y 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 ubicación profesional, es decir, la profesión a la 

que pertenece; y la tercera es el rol profesional que cumple dentro 

de la institución u organización en la que labora.

En esta misma línea, Galaz (2015) señala que la identidad profesional 

es una especie de síntesis de un proceso dinámico en el que se da 

la construcción de sentido o interpretación de lo que significa para 

la persona su campo de desempeño. En ella, confluyen variables 

como la historia personal, los modelos profesionales asignados y las 

condiciones institucionales. Estas variables le permiten a la persona 

adquirir competencias, desafíos, valores, normas, entre otros. De 

acuerdo con Sweitzer (2008) citado por Selva, Ruvalcaba, Maza y 

Sahagún (2014) “la identidad profesional es relativamente estable e 
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integra los atributos, creencias, valores, motivos y experiencias que 

ayudan a los individuos a sí mismos, en un rol profesional” (p. 17).

Por otra parte, Andrade (2014) menciona que la identidad profesional 

es vista como “la relación que las personas tienen con el trabajo 

respecto a cómo el rol ocupacional (el trabajo que desempeñan) 

tiene que ver con lo que la persona es, o le describe como parte 

central suya” (p. 121), lo cual no sólo responde a la pregunta ¿quién 

soy yo como trabajadora o trabajador?, sino que también es la 

base que define el desempeño y proyecta el desarrollo profesional.

Como se puede observar, referirse a la identidad profesional remite 

a la conducta vocacional, 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 persona y en su interrelación con el otro. En este sentido, 

Pillen, Den Brok y Beijaard (2013) en Vallejo (2018) admiten que, 

en el caso de las personas docentes: 

la identidad profesional es un proceso de integración 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 enseñanza, 

transmitidas y aceptadas en el contexto de las instituciones de 

formación 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 acciones y las relaciones sociales 

que establece, evidenciando la percepción en cuanto a su profesión 

y la satisfacción que tenga por ella.

La satisfacción, de acuerdo con Caballero (2002), es una actitud 

que se distingue por la motivación para trabajar, además de que 
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“se concentra en los sentimientos afectivos frente al trabajo y 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 relación entre las expectativas y el trabajo 

real, creada mediante comparaciones con las demás personas en 

puestos similares o bien con empleos anteriores.

En complemento de lo anterior, Güell (2014) menciona que la 

satisfacción laboral se conforma de tres componentes: el cognitivo, 

el afectivo y el comportamental. El primero hace referencia a 

la percepción que tiene la persona sobre el trabajo, donde se 

incluyen factores como el ambiente, las relaciones con las demás 

personas, las condiciones laborales, el salario, entre otras. En lo 

que respecta al afectivo, la autora señala que es el sentimiento 

de agrado o bienestar que se experimenta en el puesto de trabajo 

que se desempeña, así 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 satisfacción 

o la insatisfacción mediante conductas, actitudes y expresiones 

ante las diferentes funciones que desempeña. Admite que estos 

tres componentes suelen relacionarse mutuamente, puesto que 

la satisfacción laboral, “está ligada a las percepciones que tiene 

el sujeto sobre su trabajo, y esas percepciones determinarán su 

valoración, 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, Cantón y Téllez (2016) hacen referencia a la teoría 

de necesidades sociales para argumentar que la satisfacción en el 

trabajo va en función del grado en que se cubran las necesidades 

personales y profesionales en el ámbito laboral. En esta misma 
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línea, Anaya y López (2015) afirman que la satisfacción laboral de 

los profesionales en educación se visualiza como la relación entre el 

estado emocional y la evaluación del trabajo que se realiza; es decir, 

el cómo la persona docente se siente en relación con el rol que debe 

cumplir como docente. Admiten que estos aspectos se encuentran 

vinculados con “la permanencia en el puesto de trabajo, la implicación 

en la consecución de los objetivos educativos con los alumnos, la 

disposición a la innovación educativa y a la experimentación de 

metodologías y recursos didácticos más eficientes” (p. 436).

Por su parte Güell (2014) hace mención a las variables que determinan 

la satisfacción laboral en la profesión docente, las cuales agrupa 

en seis dimensiones: tipo de trabajo (tareas a realizar, autonomía), 

condiciones de vida asociadas al trabajo (horario, vacaciones, 

flexibilidad, seguridad), relaciones con docentes, estudiantes y 

familias, aspectos académicos (material, recursos, formación), 

rendimiento y recompensas y realización personal (participación, 

gratificación, motivación). La autora señala que las variables 

intrínsecas son las que aportan mayor satisfacción a la persona 

docente.

Selva et al. (2014) admiten que existe una correspondencia 

directa entre los elementos asociados a la satisfacción laboral 

y la conformación de la identidad profesional, y hacen especial 

énfasis en la remuneración 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 más propensa a realizar una labor deficiente o incluso 

abandonar su puesto.
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3. ASPECTOS METODOLÓGICOS

La investigación en la que se basa este artículo se sustentó en el 

paradigma hermenéutico, considerando que la visión de la realidad 

es múltiple, su enfoque es expansivo y sus criterios de calidad 

lo configura la relevancia teórica y práctica del tema abordado. 

Dentro de los propósitos que se consideraron desde la metodología 

hermenéutica se encuentra el descubrimiento, la comprensión y la 

interpretación participativa, siendo dentro del proceso la persona 

investigadora el instrumento privilegiado (Erazo, 2011).

Tomando en cuenta el método científico hermenéutico-interpretativo 

dentro del cual esta investigación se posicionó, se planteó un diseño 

de investigación etnometodológico caracterizado por la flexibilidad 

y la multiplicidad de escenarios y/o actores sociales que abarcó, 

como se evidencia en la Tabla I, en la cual se muestra un número 

importante de actores dentro del fenómeno en estudio (Erazo, 2011).

3.1. Caracterización de la población participante
Esta investigación se desarrolló en tres liceos diurnos, públicos y 

rurales de Educación Técnica ubicados en la Gran Área Metropolitana, 

específicamente en las provincias de San José y Alajuela. Participaron 

once personas docentes (seis hombres y cinco mujeres), nueve de 

asignaturas básicas 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 selección de las personas participante
Los criterios de selección de las personas docentes participantes 

del estudio fueron: 
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•	 Profesionales de educación (distintas áreas del currículum).

•	 Docentes guías de décimo o undécimo año.

•	 Que laboraran en los centros educativos seleccionados 

•	 Pertenecientes a la comunidad donde se ubica el Liceo o a una 

comunidad rural cercana.

Se seleccionaron, además, considerando la posibilidad de abordarlos 

de forma sencilla, y que la persona estuviera dispuesta a brindar 

la información necesaria para la recolección de datos. Este primer 

acercamiento contempló explicar a cada participante el objetivo y 

los alcances de la investigación, solicitándoles para formalizar su 

participación la firma del consentimiento informado.

En la siguiente tabla se resume la información de las personas 

participantes.

Tabla I. Número de personas participantes en 

el estudio por provincia, cantón, instituciones 

educativas, sexo y número de entrevistas

Provincia Cantón Institución educativa Número de 
docentes

Cantidad de 
entrevistas

H M

San José  Dota C.T.P José Daniel 
Flores Zavaleta

2 3  15

Acosta C.T.P de Palmichal 1  2 9

Alajuela Naranjo C.T.P El Rosario 3 - 9

Total 3 cantones 3 instituciones 6 5 33

Fuente: Elaboración propia a partir de la información recopilada en el estudio.
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3.3. Técnicas de recolección de la información 
 La técnica empleada para recolectar la información fue la entrevista 

en profundidad, la cual según 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 información relacionada a la trayectoria docente, la 

satisfacción profesional y la identidad docente en contextos rurales.

De acuerdo con Taylor y Bogdan (1987), esta técnica requiere de 

varios y consecutivos encuentros entre la persona entrevistadora y 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 

de interés para la investigación. 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 según los intereses investigativos.

3.4. Procesamiento y herramientas de análisis de la 
información
La técnica empleada para el análisis de la información recolectada 

en esta investigación fue el análisis de contenido, el cual según 

Andréu (s.f), 

Es una técnica de interpretación de textos, ya sean escritos, 

grabados, pintados, filmados..., u otra forma diferente donde 

puedan existir toda clase de registros de datos, trascripción de 

entrevistas, discursos, protocolos de observación, documentos, 

videos... el denominador común de todos estos materiales es su 
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capacidad para albergar un contenido que leído e interpretado 

adecuadamente nos abre las puertas al conocimientos de diversos 

aspectos y fenómenos de la vida social (p. 2).

 Cáceres (2003, pp. 58-68) retoma el modelo de desarrollo deductivo-

inductivo del análisis de contenido tradicional y señala tres 

distintos pasos para el análisis de los datos: el primero radica en 

tener claridad en la postura teórica y disciplinar sobre la que se 

fundamenta la investigación; el segundo, en organizar la información 

definiendo unidades de análisis; y como tercer paso se encuentra el 

establecimiento de reglas de análisis y códigos de clasificación, lo cual 

fue clave para fortalecer la validez y confiabilidad de los resultados 

y que dieron lugar al desarrollo de las categorías y subcategorías 

de la investigación a la que este artículo hace referencia.

Las categorías se pueden definir como los cajones o “casillas” en 

donde el contenido previamente codificado se ordena y clasifica 

de modo definitivo (Hernández, 1994 citado en Cáceres, 2003). 

Después de una serie de momentos que dieron como resultado la 

integración de los hallazgos, se arriba a la etapa final del proceso, en 

la que los objetivos son los elementos centrales de la construcción 

teórica final. Cabe señalar que el análisis cualitativo de contenido 

se enriqueció de la elaboración teórica del equipo investigador, 

surgida tanto a partir de los conocimientos previos como de aquellos 

aportados por la situación investigada, mediante la codificación, 

la categorización y la interpretación final (Briones, 1988b; Valles, 

2000, citados en Cáceres, 2003, p. 75).
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4. RESULTADOS Y ANÁLISIS DE LOS DATOS.

Para presentar los resultados y realizar el análisis de la información 

obtenida mediante las entrevistas, esta se agrupa en las categorías 

que se detallan a continuación.

4.1. Conducta vocacional asociada a factores psicogénicos y 
sociogénicos. 
Como se indicó en el referente teórico, la conducta vocacional tiene 

su origen tanto en factores propios de la persona (psicogénesis) como 

en factores externos a ella (sociogénesis). Rivas (2003), en relación 

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 señalarse que entre las personas 

participantes en el estudio hay quienes indican haber estudiado 

educación luego de tener una experiencia previa en otra carrera. 

Por ejemplo, PCTPZ5 afirma lo siguiente ante la insatisfacción de 

haber estado estudiando medicina: “ya entraba a tercer año de 

Medicina, y entonces lo que hice fue que opté por una carrera que 

me reconociese todos los cursos de ciencias naturales que yo había 

llevado, entonces ingresé a la facultad de educación, y ahí, diay, 

llevé todos los cursos de docencia”.

Otro aspecto que señalan las personas entrevistadas se relaciona 

con la valoración que hacen de su formación. En el caso de PCTPR3 

afirma que fue marxista, la cual permea la forma en que él percibe 

las diferentes situaciones: “la formación universitaria que yo tuve es 

una formación universitaria de tipo marxista, es una formación 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 formación recibida no fue 

la mejor, “la universidad en la que yo estudié, o sea la carrera en 

sí, a mí no me enseñó prácticamente nada; era una universidad, 

había profesores buenos, sí, pero la mayoría de los profesores, que 

estaban ahí, 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 

señalados por el grupo docente consultado como una de las razones 

dadas para estudiar una carrera en educación. Al respecto PCTPZ2 

menciona: “Matemáticas porque era la materia favorita, bueno, 

Matemáticas y Estudios [Sociales] más bien la materia de Estudios 

[Sociales] era mejor que la de Matemáticas, pero me gustaba más 

matemáticas por el grado de dificultad (…) y con respecto a la 

enseñanza, siempre me gustó ayudar a los compañeros, entonces 

para ubicarlo a ver qué era lo que sabía, que necesitaba aprender y 

llevarlo hasta el punto en el que tenía que llegar, entonces siempre 

me llamaba la atención, desde el colegio me gustó la enseñanza”. 

Por su parte, PCTPZ4 agrega “en realidad los Estudios Sociales, me 

gustaban mucho, desde que estaba en la escuela, entonces me, 

me orienté por educación, específicamente en Sociales”. PCTPP1 

aporta lo siguiente: “a mí siempre me gustó el idioma, el inglés y 

tenía facilidad cuando estaba chiquitita”.

En cuanto a los orígenes de la conducta vocacional de índole social 

(sociogénesis) de acuerdo con Rivas (2003) se encuentra el entorno 

familiar, ya que condiciona la conducta y el desarrollo vocacional. 

Al respecto, algunas de las personas consultadas indican entre las 

razones para estudiar una carrera de educación precisamente la 

familia. Por ejemplo, PCTPP1 señala: “entonces tengo a mi mamá, 

a mi tía, a mi tío, entonces somos de familia de educadores y a 

mí siempre me gustó el idioma, el inglés y tenía facilidad cuando 
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estaba chiquitita”. Por su parte, PCTPP2, refiriéndose a su conyugue 

afirma: “y el me empezó a decir que sacara educación comercial 

y yo le decía que jamás, que cómo se le ocurría que iba a estudiar 

educación y ya terminando la carrera tuve un acercamiento a 

un colegio técnico por un trabajo y me gustó, entonces después 

de tanto le hice caso, empecé a estudiar educación comercial”. 

PCTPPZ1 menciona que “la influencia de su papá la motivó para 

trabajar en el área educativa, desde pequeña acompañaba a su 

papá a dar clases”.

Otra variable sociogénica de la conducta vocacional señalada 

por Rivas (2003) es la que se relaciona con la adquisición de roles 

mediante la socialización 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 están quienes estudiaron educación 

por sus primeras experiencias laborales. En este sentido PCTPR1 

menciona que “surgió como por accidente, primero, porque como 

estaba desocupado me ofrecieron dar clases de Matemática; fui y 

me gustó, y entonces como estaba dando clases de Matemática 

me metí a estudiar Matemática”.

En relación con las experiencias docentes previas a laborar en el 

lugar en que se encontraban en el momento del estudio, PCTPR1 

comenta que tiene 15 años 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 más experiencia en educación rural.
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También las personas entrevistadas hacen referencia al por qué 

iniciaron a trabajar como docentes. Por ejemplo, PCTPP1 inició 

a laborar en educación por una oportunidad para dar clases de 

inglés en Preparatoria que se le presentó al salir del colegio, lo 

cual le permitió confirmar su gusto por la educación. En el caso 

de PCTPR2, este señala que la primera experiencia en el área de 

educación fue en su servicio comunal estudiantil y luego tuvo la 

oportunidad de hacer una presentación ad honorem para el colegio; 

actualmente tiene 3 años de laborar en el Liceo. Solamente dos de 

las 11 personas entrevistadas no trabajaron antes en educación y 

de igual manera no han laborado en contextos urbanos.

Por otra parte, hay quienes estudiaron educación por el estatus 

que implicaba ser profesional en educación, cuando tomaron la 

decisión de hacerlo, esto se constata en lo señalado por PCTPZ4 quien 

menciona que estudió educación porque “en ese tiempo todavía 

se sigue dando, de que el educador es muy respetado verdad”.

En relación con el estatus de la educación como carrera PCTPP2 

manifestó “que en un inicio de empezar a estudiar secretariado tuvo 

un conflicto existencial por el estereotipo que hay de esta ocupación 

(…). Todavía recuerdo una compañera que fue compañera mía 

en la escuela y colegio e inclusive el primer año de universidad 

vivimos juntas. Ella empezó a estudiar sociología y se burlaban de 

mí porque estudiaba secretariado, y yo le decía a mi mamá ahora a 

esta secretaria gracias a Dios nunca, nunca le ha faltado el trabajo 

y mi compañera que es socióloga está trabajando en una pizzería 

con una maestría en la UNA y ella no ha conseguido trabajo como 

socióloga y yo digo ve las vueltas que da la vida”.
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4.2. Conducta vocacional e identidad profesional.

 Resulta importante evidenciar mediante este análisis 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 construcción de su identidad profesional y que a su vez se 

articulan con su desempeño y satisfacción profesional.

Entre los principales aspectos que se mencionan a partir de la 

experiencia de ser docente de una institución ubicada en una zona 

rural está el tipo de estudiante con el que se trabaja. El profesorado 

enfatiza en los vínculos que se establecen con el estudiantado y sus 

familias, definiéndoloa como más cercanos. Por ejemplo, PCTPZ3 

menciona que “me concentro mucho en el estudiante que le cuesta 

más y que yo pueda ayudarle y saber porque le cuesta y aunque 

no entiende sigue llegando y sigue esforzándose”.

Asimismo, respecto del lenguaje que caracteriza cada contexto 

y a las estrategias didácticas que pueden utilizar en función de 

la situación económica de la mayoría del estudiantado y de su 

posibilidad de acceder a la información, estrategias didácticas y 

oportunidades que les permitan enriquecer su cultura general, 

PCTPR2 señala “que la gente que generalmente viene a un colegio 

rural, sus posibilidades económicas van a ser diferentes, inclusive 

el factor educación de sus padres” lo cual significa que usualmente 

son de baja escolaridad.

Además de las diferencias asociadas a los recursos económicos y 

culturales, el profesorado señala las necesidades de capacitación 

específica que le permita atender las demandas del contexto en 

el que se desempeña, y da relevancia al sacrifico y esfuerzo que 

realizan muchos estudiantes en contextos rurales por estudiar. Al 

respecto, señala 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 acá no se acercan tanto a la realidad tecnológico, 

por ejemplo. (…) Hay una parte en noveno que ven las partes de 

la computadora, que a usted le parecerá que todo mundo debe 

manejar; sin embargo, yo todavía me encuentro estudiantes 

acá que no tienen computadora en casa, que no saben cómo se 

llama, no saben que es un teclado, no saben que primero hay 

que encender, entonces pareciera que es mentira pero hay un 

montón de cosas a nivel de planeamiento que uno tiene que 

adaptar. A nivel de actitud de los estudiantes también, vieras que 

aquí usted se encuentra estudiantes que se tienen que levantar 

muy temprano para venir hasta acá, de muchachos que la única 

comida que tienen es la que les dan acá, caso contrario de lo 

que yo viví en [lugar urbano]. Yo ahí tenía estudiantes con mayor 

posibilidad económica; sin embargo, a nivel académico si yo 

me pongo a comparar yo puedo decirle, se lo puedo probar con 

estadísticas que académicamente son mejores los estudiantes 

de acá, porque creo que les cuesta un poquito más, como que 

el sacrificio es más, entonces por eso valoran más.

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, 

específicamente a partir de laborar en una institución educativa 

rural. De manera coincidente el profesorado que además de trabajar 

como docente vive en la misma zona señala que los contextos rurales 

aún conservan ciertas tradiciones y/o costumbres locales, aunque 

han experimentado cambios. Al respecto, señala PCTPR1 que “ni 
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tan rural, Ciudad Quesada, sin embargo es entrando, en un pueblito 

que se llama Sucre, y yo tenía también que trabajar ahí con ganado 

y otro tipo de cosas, pero sí tenía muy cerca la ciudad verdad”.

En relación con el hecho de trabajar en una institución educativa 

rural, PCTPPZ1 expresa que la principal razón por la que labora en 

zona rural es porque creció en una, por lo que se siente cómoda “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 mayoría 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 comunidades y cultura. PCTPR1 afirma en relación 

con su identidad profesional, como docente rural “uno tiene que 

ajustar los métodos, tiene que ajustarse uno mismo al tipo de 

población para poder de verdad llenarles a ellos, porque si no, 

no les cumpliría”. Por su parte, PCTPR2 relaciona el ser docente 

rural con trabajar para estudiantes con ciertas características que 

los diferencian de la población estudiantil de zona urbana. En el 

caso de PCTPR3, afirma que él creció en zona rural y percibe que 

eso lo acerca más al estudiantado y su realidad; en este sentido 

afirma: “porque uno se entiende con el estudiante mucho más, el 

estudiante es aquel que contextualiza muy bien las cosas; si aquí 

viene de pronto una persona de Heredia, el estudiante no sé si va 

a tener la misma empatía 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 

aquí los papás son trabajadores de campo o las mamás de fábricas, 

entonces uno se identifica”.
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Lo mencionado anteriormente sugiere que en la esencia de ser 

docente en una institución rural hay aspectos que configuran su 

identidad profesional como el reconocimiento de las características 

particulares del estudiantado o el haber crecido en una zona rural, 

lo que les permite identificarse con el estudiantado. La mayoría 

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 relación 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 

dinámico que construye el significado otorgado por la persona al 

rol que desempeña. En este sentido, la población docente relaciona 

su rol con el hecho de trabajar para estudiantes con características 

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 

características que les diferencian de la zona urbana”.

Andrade (2014) señala que la identidad profesional se define como 

“la relación que las personas tienen con el trabajo respecto a cómo 

el rol ocupacional (el trabajo que desempeñan) 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 señala respecto al sentido de pertenencia que posee con la 

comunidad al haber crecido en la misma, lo que a su vez les invita 

a conocer las necesidades y posibilidades del estudiantado, así 

como a trabajar con mayor compromiso y dedicación.
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Ante la posibilidad de irse a trabajar a una institución ubicada en la 

zona urbana PCTPZ3 indica: “si me fuera para la ciudad me sentiría 

extraña 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 más educación y más valores 

en las zonas rurales, pienso yo verdad, la gente como que es más 

pasiva, es más tranquila, es más comprensible, como que tiene los 

pies más sobre la tierra, y en las zonas urbanas, pienso yo, tal vez 

no es completamente lo contrario, pero si es más complicado, por 

el tipo de población que hay, verdad”.

Por su parte, PCTPP1 aporta que “yo sí me siento completamente 

contextualizada porque esto es lo mío, esta es mi gente, es mi 

pueblo, yo trabajo aquí con tanto amor”, aspectos que evidencian 

satisfacción por parte de todas las personas educadoras de laborar 

en contextos rurales, indicando como sus principales razones al 

estudiantado y sus características personales, familiares, y aspectos 

vinculados a la cultural rural, que motivan sus experiencias en la 

educación rural.

La mayor parte del profesorado del estudio, al referirse a características 

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 dedicación” “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 educación la única arma para salir adelante porque muchas 
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veces son hijos de peones, o que tienen algún terreno pero ahora la 

agricultura no representa una forma de ingreso para vivir entonces 

ellos ven en la educación como conseguir un ingreso y poder ayudar 

a sus familias o para salir ellos adelante”. De igual manera, PCTPP1 

argumenta “los jóvenes que son muy curiosos, que tiene mucha 

sed de conocer que hay más allá. Es una población que todavía 

respeta la autoridad, todavía en el contexto rural el docente es una 

figura de autoridad”.

El profesorado en su totalidad se refiere a que, efectivamente, el 

contexto influye en el desempeño docente sobre todo en términos 

didácticos y de exigencias académicas; es decir, en cómo 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; 

PCTPP1 y PCTPP2, además de referir a elementos cognitivos como 

principal diferencia entre jóvenes de contextos urbanos y rurales, 

señalan una serie de condiciones culturales, familiares, ambientales 

que interfieren en el proceso enseñanza aprendizaje y por ende 

en su desempeño laboral. Estos aspectos son relevantes para 

ellos como docentes para adecuar la práctica pedagógica desde 

la complejidad de la vida en los contextos rurales.

De manera específica, el profesorado hace referencia a tomar en 

consideración las diferentes características según cada contexto 

en términos geográficos, ya sea en un mismo ámbito rural o bien 

comparando lo rural y lo urbano, en tanto estas distinciones influyen 

en su desempeño docente. Asimismo, esta contextualización a su 

vez se vincula con la construcción de su identidad profesional. Al 

respecto PCTPR1 menciona “creo que en el contexto urbano hay 

más 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 así”. Respecto al ámbito rural, señala 

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 jamás los traían, yo lo que hacía era que hacía como 

un examen y los ponía a <<vamos a hacer el trabajo extra-clase 

hoy>> Yo sabía que en el tiempo libre ellos se dedicaban a la 

pesca, por el tipo de lugar no había cómo acomodarse. Y así 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 ajustándose uno a cada 

lugar de trabajo, para ir a llenar una necesidad, que en realidad 

es lo que hace uno.

El significado principal de educar para el profesorado del estudio 

está asociado hacia a brindarle al estudiantado herramientas y 

conocimientos para que salgan adelante; es decir contribuir con la 

formación de personas en distintos aspectos, no solo académicos. 

De manera puntual PCTPR1 señala la importancia de educar para 

que aprendan a “salir adelante, deja de ser simples números y 

pasa a ser formación… básicamente para mí eso es educar, darle 

herramientas a una persona para salir adelante”. Estos aspectos, de 

acuerdo con Caballero (2002) se pueden vincular con la satisfacción 

profesional, entendida como una actitud caracterizada por la 

motivación para trabajar que lleva a la persona con un niveles 

altos de satisfacción a adoptar actitudes positivas en su puesto de 

trabajo y lo que de él se deriva, como en este caso, en la formación 

de las personas jóvenes.
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Asimismo, se evidencia que las personas docentes en este estudio 

muestran satisfacción en relación a la labor que realizan, señalando 

como principales razones el estudiantado, características personales, 

familiares y aspectos vinculados a la cultural rural, que hacen de 

sus experiencias en la educación rural una vivencia positiva. En 

esta línea, Caballero (2002) relaciona la satisfacción 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 

bienestar y agrado.

PCTPP1 señala al respecto: “para mí significa completamente una 

realización trabajar aquí. Para mí es igual estar aquí que estar en mi 

casa. (…) Cuando estábamos en la escuela yo decía: <<cuando haya 

cole en (nombre del lugar) yo voy a ir al colegio de mi pueblo>>, 

entonces para mí significó mucho primero que todo que establecieran 

un colegio técnico acá y segundo que me nombraran en propiedad 

en el colegio cerquita de mi casa, en el colegio que nosotros toda 

la vida los que queríamos estudiar educación decíamos en algún 

momento vamos a ser profesores del colegio de nuestro pueblo”.

Otros aspectos de importancia que configuran la identidad profesional 

son los valores, las creencias y experiencias que tenga la persona, las 

cuales incrementan 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 

aquí los papás son trabajadores de campo o las mamás de fábricas, 

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 características culturales 

y ambientales similares.
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En relación con las experiencias personales referidas por el 

profesorado participante en la investigación, hay quienes mencionan 

que el gusto por la docencia se asocia a familiares educadoras y 

educadores (mamá, papá, tíos o tías) y otras a personas significativas. 

Por ejemplo, PCTPR2 menciona que “un docente universitario 

lo marcó y que en la actualidad lo que este docente le enseñó lo 

aplica en su práctica”. Otras experiencias se refieren al cambio de 

trabajar en el sector público y privado: PCTPR2 destaca que al haber 

trabajado en el sector privado y en otra área, “el cambio a trabajar 

en educación en el sector público es complicado ya que por ejemplo 

uno trabaja en el sector privado, y en el ámbito de producción 

usted está preparado para tomar decisiones y trabajar las horas 

que tenga que trabajar, pero la diferencia es que uno sale de ahí y 

desenchufa por decirlo de alguna manera, usted se desentiende y 

llega a su casa, a menos que hay días que uno venía y se quedaba 

pensando en algunas cosas, pero pensando nada más, uno podría 

distraerse en otras cosas, la vida del docente es totalmente distinta”.

De esta manera, en la construcción de la identidad profesional 

de las personas docentes participantes, destaca la población con 

la que laboran, dado que se genera un vínculo que fortalece su 

vocación; además, el uso de estrategias y herramientas enriquece 

la cultura en la que se desempeñan, así como la preservación de 

tradiciones y costumbres; estos aspectos son vitales para que se 

identifiquen como docentes rurales. se genere sentido de pertenencia 

y se reconozcan las características de la población estudiantil, 

considerando el contexto en el que se desenvuelven.
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5. CONCLUSIONES

•	  A partir de la información brindada por el grupo docente se 

evidencia la presencia tanto de variables psicogénicas como 

sociogénicas que han incidido 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, así como la valoración 

que le dan a estas. De igual manera, se resaltan los intereses 

vocacionales como un elemento de importancia que les impulsó a 

estudiar la docencia, dado que los intereses fueron identificados 

desde temprana edad.

•	  En la variable sociogénica, la familia y las experiencias de 

socialización laboral fueron dos aspectos que se mencionaron 

como influyentes en su conducta vocacional, así como el estatus 

que implica ser profesional en el área de educación.

•	  La identidad profesional del profesorado consultado se asocia 

al hecho de haber nacido en una comunidad rural, así como a 

tener la oportunidad de laborar en una institución educativa 

ubicada en un contexto similar. Se evidencia en las personas 

entrevistadas el cómo trabajar en un centro educativo rural 

fortalece su identidad como persona educadora rural.

•	  La satisfacción profesional se vincula con la identificación de 

necesidades que tiene el estudiantado (económicas y familiares) 

y la posibilidad de ayudarles.

•	  Al caracterizar el profesorado su práctica pedagógica, hace 

referencia a aspectos como la necesidad de realizar ajustes a su 

práctica docente en función de las condiciones socioeconómicas 

y culturales del estudiantado y sus familias, lo cual repercute de 

manera directa en su desempeño docente y en el estudiantado.
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•	  Tomar en cuenta las características del contexto y de la población 

con la que se trabaja hace una diferencia en el desempeño de 

la persona docente, ya que el estudiantado se identifica y ve 

reforzados sus valores, costumbres y tradiciones.
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Resumen: México es un país pluricultural que enfrenta importantes retos para lograr 
el desarrollo social de los diferentes grupos que lo conforman. Particularmente, 
tiene una deuda histórica con los pueblos originarios, a los cuales se les han 
negado oportunidades de acceso, particularmente en el área de educación. Ello ha 
generado importantes brechas sociales o claroscuros entre grupos de población 
con posibilidades ilimitadas y otros con escasas o nulas oportunidades. En este 
escenario, es un imperativo para la política educativa nacional pensar en una 
educación intercultural y bilingüe, que sea social y culturalmente pertinente, con 
las necesidades y expectativas de dichos pueblos, que reconozca usos y costumbres, 
y las formas de educación tradicional y comunitaria que han sobrevivido junto con 
ellos. Para ello es necesario fortalecer la formación inicial y continua del profesorado 
que atiende al estudiantado en los contextos indígenas del país y sus entidades 
federativas. El siguiente artículo, presenta una experiencia de formación local llevada 
a cabo con docentes en servicio que laboran en escuelas multigrado, ubicadas en 
comunidades indígenas, distribuidas en el Estado de Veracruz y que participaron 
en el seminario titulado Educación intercultural en el medio indígena: Escuela y 
comunidad, convocado por la Universidad Veracruzana Intercultural. Se analizan 
los preceptos constitucionales, lo cual conlleva una visión diagnóstica del estado 
que guarda la educación indígena en el Estado. Finalmente, se describen las fases 
de planeación, intervención y evaluación de dicho proceso educativo en una sesión 
de trabajo y concluyendo sobre el valor formativo de dicha experiencia.

Palabras clave: Interculturalidad, Educación Indígena, Formación 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.INTRODUCCIÓN 

Los sistemas educativos enfrentan importantes retos producto de 

la complejidad que viven las sociedades actuales. Estamos ante 

un escenario que propone desafíos, 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 

múltiples las señales que indican que se están haciendo esfuerzos 

para hacer frente a esta expectativa de cambio; entre ellas se 

destacan las definiciones de políticas institucionales y, más aún, 

de una intervención 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 

población 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.

Al respecto, nos referiremos a conceptos relacionados con la calidad 

en educación, 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, políticos, 

familias, gobiernos y la sociedad en general.

La política educativa nacional se ha caracterizado por el diseño de un 

programa educativo único para todo el estudiantado de educación 

básica, media superior y educación normal sin importar su origen 

étnico, pese a que la Constitución Política de los Estados Unidos 

Mexicanos reconoce la composición 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 asimetrías entre 

la población no indígena y la indígena (SEP, 2013; Castro, 2014; 

Niembro y Mendoza, 2017), lo cual refleja la deuda histórica que 

tiene el estado mexicano con los pueblos originarios, quienes han 

vivido por debajo de los índices de desarrollo humano esperados.

Ante estos resultados, el profesorado que se encuentra laborando 

en comunidades indígenas es señalado frecuentemente por la 

carencia de logros educativos, para lo que se debe considerar la 

escasa o nula formación para la docencia en estos contextos, y, en 

consecuencia, las competencias docentes para gestionar procesos 

de aprendizajes pertinentes sociales y culturales se ven limitadas. 

En este marco, el presente artículo tiene como objetivo reflexionar 

sobre la pertinencia sociocultural y pedagógica de las estrategias 

que favorecen el trabajo docente en las escuelas multigrado, así 

como socializar experiencias de formación de docentes de educación 

básica que laboran en comunidades indígenas de Veracruz y que 

atienden simultáneamente 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 visión diagnóstica de la educación indígena 

de Veracruz; tercero, la presentación del Seminario de formación; 

cuarto, la experiencia de trabajo de la Línea 5 del Seminario realizado 

por la Universidad Veracruzana Intercultural que tiene que ver con 

la Didáctica de la docencia en escuelas multigrado y por último 

algunas reflexiones finales.
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La reconstrucción y sistematización de la experiencia formativa 

está pensada desde el reconocimiento de la diversidad cultural de 

nuestro país y la interculturalidad, desde el cual se reconoce que 

entre las culturas que lo conforman existen procesos interactivos 

de luchas, negociaciones, etc. En el ámbito educativo, el enfoque 

elegido es el de la “ecología de saberes” (Santos, 2012; Dietz y 

Mateos, 2010), quienes inspiran este trabajo en la construcción 

del conocimiento, la emancipación social y la democratización del 

aprendizaje desde la diversidad. Desde este enfoque, se argumenta 

que en la construcción, gestión e intercambio mutuo de saberes y 

conocimiento a través de un equipo multidisciplinario confluyen, 

se recopilan y se contrastan prácticas docentes, investigaciones 

y vínculos con la comunidad. En consecuencia, se dinamiza un 

modelo educativo y de formación de docentes que pugnan por el 

diálogo entre los diversos saberes y actores del hecho educativo.

2. PRINCIPIOS Y FUNDAMENTOS LEGALES DE LA POLÍTICA 

PARA LA EDUCACIÓN BILINGÜE E INTERCULTURAL EN MÉXICO

Para contextualizar, es necesario revisar los principios y fundamentos 

legales de la educación bilingüe e intercultural a partir de la 

Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, así como 

de algunos documentos que dan marco legal al estado que guarda 

nuestro sistema educativo y que nos permite más que profundizar, 

entender el hecho educativo.

La Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (2019) en 

su artículo 1 establece que “en los Estados Unidos Mexicanos todas 

las personas gozarán de los derechos humanos reconocidos en esta 

Constitución y en los tratados internacionales de los que el Estado 
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Mexicano sea parte…” y “Queda prohibida toda discriminación 

motivada por origen étnico o nacional…”.

Por su parte en el artículo 2 se señala que “la Nación tiene una 

composición pluricultural sustentada originalmente en sus pueblos 

indígenas que son aquellos que descienden de poblaciones que 

habitaban en el territorio actual del país al iniciarse la colonización 

y que conservan sus propias instituciones sociales, económicas, 

culturales y políticas, o parte de ellas”.

En su fracción II, este Artículo estable como obligaciones del Estado:

II. Garantizar e incrementar los niveles de escolaridad, favoreciendo 

la educación bilingüe e intercultural, la alfabetización, la 

conclusión de la educación básica, la capacitación productiva 

y la educación media superior y superior. Establecer un sistema 

de becas para los estudiantes indígenas en todos los niveles. 

Definir y 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 

indígenas. Impulsar el respeto y conocimiento de las diversas 

culturas existentes en la nación (pp. 3-4).

En este marco constitucional, se reconocen en la actualidad, según 

González (2019), la presencia de 60 pueblos originarios que hablan 

68 lenguas con sus diversas variantes dialectales, y que además 

cuentan con otros marcadores de adscripción como son los aspectos 

relacionados con la alimentación, la vestimenta, la música, los usos 

y las costumbres, entre otros.

Según información presentada por el Catálogo de lenguas indígenas 

nacionales (2008), México se encuentra entre las primeras 10 naciones 

con más lenguas indígenas originarias gracias al reconocimiento de 
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sus 68 lenguas indígenas. En la actualidad alrededor de 7 millones 

de personas hablan alguna lengua indígena.

Hoy en día, se discute en nuestro país 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 públicas 

como privadas y en la propia vida cotidiana, los derechos de las 

personas están fuertemente sobredeterminados por factores de 

origen étnico, lingüístico, cultural, educativo, entre otros. Por 

ello, sigue siendo un reto para el estado mexicano, tanto el logro 

de la igualdad sustantiva, como, diría Santos (2012), “sostener las 

miradas que no imponen, sino que solicitan otras perspectivas 

que buscan credibilidad y reconocimiento para los conocimientos 

elaborados más allá de los espacios y las lógicas académicas, sin 

que ello conlleve a desacreditar el conocimiento científico” (p.15).

3. ARGUMENTOS PARA LA DISCUSIÓN: 

UNA APRETADA VISIÓN DIAGNÓSTICA DE LA EDUCACIÓN 

BILINGÜE E INTERCULTURAL DE VERACRUZ

Para dar cumplimiento a la política nacional relacionada con la 

educación bilingüe e intercultural, el Gobierno de Veracruz crea la 

Dirección de Educación Indígena, dependiente de la Subsecretaría de 

Educación Básica de la entonces Secretaría de Educación y Cultura, 

la cual dentro de sus principales aspiraciones tiene la misión de la 

Dirección de Educación Indígena, que se refiere a:

atender a niños y jóvenes que cursan educación inicial, preescolar 

y primaria en escuelas de educación indígena 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 currículo, y les permita desarrollar 

competencias para participar en los ámbitos escolar, laboral 

y ciudadano que demanda la sociedad para, de esta manera, 

contribuir al desarrollo humano y social como pueblos y como 

nación (Niembro y Mendoza, 2017, p. 14).

En el marco del mosaico pluricultural nacional, se reconoce en el 

Catálogo de lenguas indígenas nacionales (2008), que el Estado de 

Veracruz cuenta con un 16.2 % de población indígena y con el 11.6% 

de hablantes de lengua indígena (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, según 

Niembro y Mendoza (2017), y el Instituto Nacional de Estadística, 

Geografía e Informática (2013). Muchos de ellos se consideran 

población de media o alta marginación; es decir, que se caracterizan 

por no contar con satisfactores básicos como: agua, energía eléctrica, 

drenaje, carreteras y que tienen nulos o limitados accesos a servicios 

de salud, educación, seguridad, vivienda, transporte, entre otros.

Históricamente, estas desventajas sociales son intergeneracionales 

y las mismas instituciones públicas y particulares las siguen 

reproduciendo tanto en el plano de las políticas públicas nacionales, 

como de las estatales y locales. En relación con el acceso a los 

servicios educativos en Veracruz, según los datos del ciclo escolar 

2015-2016, de la Estadística 911 de la Secretaría de Educación de 

Veracruz [SEV], (2016), se cuenta con cifras preocupantes, entre las 

que destacan las siguientes:
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•	 La población escolar que se atiende en la educación básica 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 currículum nacional y 

las especificidades locales y personales

•	 Son atendidos por una planta docente conformada por 2 391 

maestras y 1 501 docentes. Sus niveles de escolaridad varían desde 

educación 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.

•	 En el nivel de preescolar el 61.4% de los jardines son unitarios, 

el 21.6% son bidocentes y el 17% restante son tridocentes. En 

la educación 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 últimos casos 

hablamos de centros escolares con condiciones de precariedad 

en lo que respecta a la infraestructura física, equipamiento 

tecnológico, fuentes de financiamiento y que en consecuencia 

presentan importantes brechas en sus logros educativos.

Este contexto luce complejo y retador para la política educativa estatal 

ya que, por una parte, intenta atender a una población 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 características y necesidades de dichos pueblos originarios.
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En materia de política educativa estatal, una de las principales 

problemáticas identificadas es la formación inicial y continua de 

docentes de educación básica, ya que ellos son los puentes entre 

las políticas educativas y la concreción de las metas curriculares 

con las comunidades y 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 enseñanza-aprendizaje, en la cual se 

encuentra implícito el desarrollo profesional e institucional, pero 

cabe preguntarse: ¿cuáles 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, así como una capacitación necesaria y apta 

para desempeñar su labor, pero además menciona que el Estado 

proveerá de lo necesario para que los maestros y maestras cumplan 

con los objetivos mencionados.

Dicho así parece promisorio; sin embargo, hasta el momento se 

observa lo contrario: se han dado mayores ajustes al presupuesto 

a la educación, así como una reducción notoria del presupuesto de 

las escuelas normales formadoras de los futuros docentes, donde 

además cada día aparecen mayores obstáculos para quien enseña 

desea continuar con su formación, ya que se tiene que invertir 

tiempo, dinero y esfuerzo, sin que exista un apoyo por parte de las 

autoridades educativas.
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4. PROPUESTA DE FORMACIÓN. SEMINARIO EDUCACIÓN 

INTERCULTURAL EN EL MEDIO INDÍGENA: ESCUELA Y COMUNIDAD

El Seminario de Educación Intercultural, es un espacio de formación 

construido como un ejercicio de trabajo interinstitucional y colegiado, 

organizado por la Comisión Estatal para la Planeación y Programación 

de la Educación Indígena del Consejo Interinstitucional Veracruzano 

de Educación (CIVE), en la que participan la Secretaría de Educación 

del Estado de Veracruz, la Universidad Veracruzana, la Universidad 

Veracruzana Intercultural, el Instituto de Investigaciones en 

Educación, la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique 

C. Rébsamen”, la Universidad Pedagógica Veracruzana, el Centro 

de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social, 

Unidad Golfo y la Academia Veracruzana de las Lenguas Indígenas.

Este trayecto formativo recupera y sistematiza las necesidades 

y expectativas de formación que han planteado los colectivos 

docentes, apoyos técnicos y directivos de educación indígena a 

través de diversos canales oficiales y no formales, a partir de los 

cuales se construyen cinco líneas de trabajo: 

•	 Métodos y técnicas de sistematización de la intervención docente

•	 Métodos de investigación etnográfica sobre saberes locales

•	 Métodos y procedimientos de vinculación comunitaria

•	 Didáctica de las lenguas originarias como L1 y L2

•	 Didáctica de la docencia en aulas multigrado

•	 El seminario se propuso alcanzar los siguientes objetivos: 

•	 Fortalecer la formación teórica y particularmente la perspectiva 

intercultural del profesorado de la educación indígena.

•	 Desarrollar habilidades intelectuales y reflexivas sobre el quehacer 

docente en las comunidades indígenas.
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•	 Desarrollar las habilidades metodológicas para el diseño y la 

implementación de proyectos socioeducativos que vinculen la 

escuela con la comunidad.

•	 Fortalecer las competencias docentes vinculadas con la 

planeación, la intervención y la evaluación de los aprendizajes, 

asegurando con ello procesos de construcción de conocimientos 

significativos, social y culturalmente relevantes.

La metodología de trabajo se construyó pensando en las lógicas 

de construcción del conocimiento del profesorado en servicio 

en la educación indígena; es decir, bajo la idea de que quienes 

participan cuentan con formación inicial para la docencia, así como 

con referentes teóricos y metodológicos, producto de su práctica 

y experiencia profesional, para lo cual era necesario asumir una 

postura dialógica (Santos, 2012), en una construcción colectiva 

que implica hablar de una “ecología de saberes”.

En tal virtud, las líneas de trabajo no tenían contenidos temáticos 

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 desarrolló la experiencia formativa. Para ello, se compilaron 

textos de autores que han investigado y teorizado en nuestro país 

y en otras regiones sobre la temática. Sobre esa base, participaron 

realizando lecturas analíticas que permitieran procesos dialógicos 

e inter-saberes.

Se recomendó que cada participante realizara las lecturas de los 

documentos de estudio a la luz de los elementos teóricos que han 

construido y conformado producto de su formación inicial. Ello 

llevaría al análisis crítico y a la discusión orientada de los conceptos, 
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planteamientos teóricos e implicaciones de la docencia en contextos 

indígenas de nuestro estado y país.

Asimismo, se reconoció y subrayó la importancia que guardaba la 

experiencia profesional docente de quienes participaron, señalando 

como imprescindible que expusieran y socializarán dicha experiencia 

y que formularan las acciones y mecanismos que permitieran 

establecer una articulación entre teoría y praxis.

Finalmente, se propuso que las actividades a desarrollar en las 

líneas de trabajo estuvieran atravesadas por la formación individual 

de conceptos, la negociación grupal de sentidos y significados y la 

resignificación personal de los mismos.

Para lograr una cobertura significativa de docentes de educación 

indígena de Veracruz, el Seminario se desarrolló en cinco sedes 

distribuidas por todo el estado: Huazuntlán sede Selvas, región 

de habla Náhuatl del Sur; Tequila sede Grandes Montañas, región 

de habla Náhuatl del Centro; Espinal, sede Totonacapan, región de 

habla totonaca; Ixhuatlán de Madero, sede Huasteca, región de habla 

huasteca y Xalapa, sede Centro y capital del Estado de Veracruz.

5. DIDÁCTICA DE LA DOCENCIA EN AULAS MULTIGRADO: EL 

DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA FORMATIVA

Como se señaló con anterioridad, el seminario se estructuró en 

cinco líneas de trabajo, todas orientadas al logro de los objetivos 

propuestos. Esta experiencia describe y analiza lo relacionado con 

la línea 5. Didáctica de la Docencia en aulas multigrado, con la cual 

se le da relevancia a los asuntos metodológicos que enfrenta el 

profesorado que labora en una comunidad indígena, con estudiantes 

de habla indígena y en escuelas multigrado.
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Según datos aportados por Castro (2014), del total de escuelas de 

educación primaria en nuestro país, el 44.4%, es decir 44,050 escuelas 

son de organización multigrado. Investigadores y académicos como 

Ezpeleta y Weiss (1994); Uttech(2001); Castro (2014), refieren que, en 

la evaluación externa realizada a las escuelas primarias generales 

indígenas, multigrado y comunitarias, estas se encuentran sumidas 

en serias limitaciones, entre las que destacan que:

•	  De los 200 días del calendario oficial no se imparten clases en 

50 o más.

•	  En muchos casos y por diversas razones la jornada escolar se 

reduce a tres o menos horas de trabajo al día.

•	  Los programas 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 

enseñanza, como la evaluación y seguimiento del avance logrado 

en el estudiantado.

•	  Quien está al frente en las aulas enfrenta problemas para 

trabajar simultáneamente con el estudiantado de diferentes 

grados escolares.

•	  El tiempo de espera de los niños y las niñas 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 

múltiples problemáticas nacionales y estatales que se ven reflejadas 

en las comunidades veracruzanas, se planeó 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 formación. Al cerrar este seminario, se pretendió que 

los colectivos docentes, apoyos técnicos y directivos de educación 

indígena recuperaran y sistematizaran algunas problemáticas de 

su interés para plantearlas como proyectos de intervención.

Esta sesión de trabajo fue pensada como un espacio de reflexión 

respecto al trayecto que la escuela rural mexicana ha tenido en la 

educación, sus avances y algunas propuestas metodológicas que 

permiten contribuir con el desarrollo de la comunidad, siempre 

poniendo en el centro de la reflexión la diversidad cultural y algunas 

formas de intervenir en la resolución de problemáticas desde una 

mirada que atiende la interculturalidad y el desarrollo comunitario.

Se partió de una planeación en la que se reflexionó sobre la pertinencia 

sociocultural y pedagógica de estrategias que favorecieran la 

tolerancia, el respeto y la diversidad cultural para contribuir al 

desarrollo personal y social del estudiantado en escuelas multigrado. 

De modo que, a partir de ello, se generó un espacio de reflexión 

colectiva sobre la tarea docente en condiciones del aula multigrado, 

así como sus implicaciones y retos para atender simultáneamente 

estudiantes de un grupo de distintos grados a partir del manejo de 

estrategias metodológicas y acciones que favorecieran la intervención 

didáctica.

Al abordar estos planteamientos, no será suficiente el describir en 

papel las intenciones de encontrar significados, queriendo explicar 

o interpretar las expresiones sociales que cada participante le 

asigna a la realidad intercultural de su interés, asunto que desde el 

inicio fue discutido con quienes coordinaron el seminario y que al 

plantear esta sesión fue considerada en nuestra planeación. Es decir, 

se precisó en todo momento que, no basta con aplicar estrategias 

didácticas diversificadas para el trabajo en el aula multigrado, 
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aspecto que desde nuestra perspectiva solo resuelve parcialmente 

lo pedagógico, ya que en la sesión 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.	 Socialización 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 

histórico de la escuela rural mexicana con textos e imágenes, 

para socializar su contenido y conformar una línea del tiempo 

en plenaria).

2.	 Creación de una tabla con al menos tres asignaturas de educación 

primaria, que destacara los enfoques y formas de abordarlas 

metodológicamente. (En esta búsqueda de saberes de los 

enfoques y metodologías transitaron de las limitaciones de 

ver el currículum por asignatura, a abordarlo desde los temas 

de relevancia social, transversal o por campo de formación).

•	 Presentaron la misma tabla “completa” de acuerdo al 

Programa de Educación Básica 2011 y contrastaron sus 

ideas iniciales.

•	 Reflexionaron en colectivo, a partir del producto de aprendizaje 

elaborado, vinculando los enfoques y metodologías 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), 

(implicó mostrar un panorama de estrategias y/o experiencias 
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exitosas que favorecen el abordaje de varias asignaturas desde 

una visión periférica e integradora).

•	 Proyectos (centros de interés)

•	 Diccionario científico

•	 Museo

•	 Tablero de noticias, entre otras.

Para consolidar los aprendizajes adquiridos y a la luz de los análisis 

derivados de cada línea de trabajo, quienes participaron en cada 

sede elaboraron propuestas de intervención interculturales con muy 

diversas temáticas y atendiendo múltiples aspectos que colocaron 

en el centro de cada comunidad. Algunas temáticas versaron sobre 

la cocción de alimentos elaborados con la comunidad, elaboración 

de cuentos bilingües, papiroflexia, saberes comunitarios, apícolas, 

ganadería, huertos, entre otros. La premisa principal radicaba en 

que sus proyectos les permitieran movilizar saberes para atender 

las problemáticas detectadas en cada comunidad.

Finalmente, para afinar estas propuestas, la coordinación de este 

seminario asignó a asesores especialistas para que orientaran, 

retroalimentaran y acompañaran cada propuesta de intervención. Este 

acompañamiento se dio tanto en orientaciones estructurales como 

metodológicas, 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 Xalapa y 3 en videoconferencia en la zona Espinal, sede 

Totonacapan de la región de habla totonaca, se logró resignificar 

y explicar la docencia en estos contextos para que, a partir del 

análisis de las estrategias de aprendizaje abordadas, revisaran la 

pertinencia de incluirlas y aplicarlas en sus proyectos de intervención, 

identificando su alcance social y resignificándolo en sus comunidades.
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6. CONCLUSIONES 

El Seminario como trayecto formativo se constituyó en un espacio 

significativo y pertinente para el colectivo docente de educación 

indígena que participó en las cinco sedes donde se ofreció. Quienes 

participaron pudieron no solo apropiarse de nuevos recursos 

intelectuales y metodológicos, sino también reflexionar sobre su 

práctica docente y socializar sus saberes en torno a ella.

Sin embargo, siendo autocríticos de los resultados y del futuro 

impacto que este pudiera tener en la transformación de las prácticas 

docentes y para el aseguramiento de los aprendizajes esperados, 

podríamos señalar lo siguiente:

•	  Se trata de una experiencia académica producto de la suma 

de buenas voluntades personales e institucionales, no de un 

ejercicio de política pública educativa.

•	  Al tratarse de un espacio de formación de baja cobertura, no se 

logró atender a un número significativo del colectivo docente de 

educación indígena del Estado, y quizá como ha sucedido en otros 

espacios formativos, quienes hayan asistido no necesariamente 

eran la población objetivo que, por su formación y resultados 

educativos, requería estar.

•	  Adicional a lo anterior y dadas las condiciones de precariedad 

en cuanto a financiamiento y recursos humanos, el Seminario no 

logró realizar un proceso de seguimiento del colectivo formado, 

razón por la cual no se cuenta con evidencia empírica que 

evidencie una mejora en las prácticas docentes dentro del 

aula multigrado. Quizá la apropiación de nuevos referentes 

teóricos y metodológicos solo haya contribuido a la mejora de 

sus prácticas discursivas.
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No se puede perder de vista que la formación de docentes para 

contextos indígenas y multigrados, parafraseando a Fullan (2002), 

tiene el honor de ser, simultáneamente, el peor problema y la mejor 

solución del problema educativo en Veracruz. Para ello, será necesario 

superar la idea de generar programas o acciones intermitentes 

y diseñar políticas públicas educativas de gran calado, social y 

culturalmente pertinentes con una sociedad diversa y compleja 

como la veracruzana.
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En búsqueda de la educación en la interculturalidad: 
democratización del entorno escolar

In search of intercultural education: 

democratization of the school environment

Hugo Molina Montalvo
Alejandra Cepeda Hernández 

Resumen:En el presente ensayo se abordan los conceptos de pluriculturalismo, 
multiculturalismo e interculturalismo como referentes indicativos de las diferencias 
y de la aceptación de estas, para enfocarlos como puntos clave en la construcción 
de una realidad intercultural, y la dependencia del reconocimiento del otro como 
antecesor a un estado de democracia. Además, se analiza la relación que guardan 
entre sí los términos de diversidad, multiculturalidad, interculturalidad y democracia, 
así como la identificación de sus avances y retrocesos en la educación intercultural en 
México, con el fin de construir una mirada crítica hacia el sistema educativo mexicano 
e identificar los posibles puntos de partida hacia la transformación de la escuela con 
tintes neoliberales a la escuela democrática e intercultural que siente las bases para 
una sociedad más justa y equitativa sin las marcadas asimetrías que existen en la 
actualidad. Para ello, se enuncian algunas estrategias que coadyuvarían a generar 
ese viraje en la escuela mexicana, tales como fomentar una cultura colaborativa y 
diálogo igualitario, así como que los docentes incentiven el pensamiento crítico en 
el reconocimiento del “otro” como su igual. Finalmente, se estima la importancia de 
sentar el desarrollo de una región en el respeto mutuo y la participación democrática.

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. INTRODUCCIÓN

Los conceptos de pluriculturalismo, multiculturalismo e 

interculturalismo son referentes indicativos de las diferencias y 

de su aceptación debido a que “están ideológicamente cargados y 

que, a la vez, son nociones culturalmente resbaladizas. Sin embargo, 

dichos conceptos son inevitables en los estudios sociales y culturales 

de hoy en día” (Guilherme y Dietz, 2014, p. 17).

El término “pluriculturalismo” o “pluricultural” hace referencia 

a la presencia de una diversidad de culturas congregadas 

simultáneamente en un espacio geográfico determinado, así como 

a su posible interrelación (Bernabé, 2012; Vázquez, 2015) En el 

caso de México, a través de una reforma constitucional dada en 

el año de 1992, y confirmada en 2001 con la modificación de los 

artículos 1º y 2º constitucionales, se declara al país como una nación 

pluricultural. Como resultado, se estableció que “sus instituciones 

deben actuar conforme a la ley y facilitar la participación plena e 

igual de todos sus ciudadanos sin importar la lengua que hablen, 

la vestimenta que usen o su color de piel” (Negrín, 2015, p. 43). 

Además de ello, la reforma busca fomentar el respeto y la abierta 

participación de aquellas personas que tengan ritmos de vida y 

creencias particulares, con características visibles que evidencian 

su cultura o sin ellas.

Para Schmelkes (2013), el reconocimiento de los países 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 



328

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

espacio territorial, bajo un mismo gobierno o en una situación común. 

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 dominación y aquellas que no desean 

ser dominadas. Además, coexisten las minorías que desean ser 

consideradas y 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 hegemónica…

en otras abogando por las minorías inmigrantes e, incluso, allí 

donde imperan las hegemonías confesionales, abogando por 

las minorías religiosas.

Así, las situaciones específicas en cada país o región específica han 

logrado arar el camino hacia la igualdad de participación de cada 

individuo y de cada grupo social sin ser limitado por otros que se 

oponen a sus formas de pensar o de vida.

Además de los términos de “pluriculturalismo” y “multiculturalismo”, 

se concibe un tercer término: el de “interculturalismo”, a partir del cual 

se señala que , “desde el punto de vista conceptual y epistemológico, 

la base fenomenológica de lo intercultural está fundamentada 

en una filosofía del sujeto, es decir, en una fenomenología 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 aceptación del entorno, 

sino de su ambiente y de las subjetividades que de este emanan. 

La interculturalidad debería “tender a estrechar las condiciones 

de igualdad, rompiendo de esta forma la asimetría perjudicial, 

permitiendo que la coexistencia dialógica determine las relaciones 

dinámicas de la sociedad, de modo permanente, dando lugar a 



329

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

una participación real de los distintos sectores que conforman el 

espacio democrático” (Cuadernos Interculturales, 2003, p. 2). Por lo 

tanto, no existe la interculturalidad 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 Hernández (2010) estiman que en México surgió el interés 

sobre el contacto cultural posterior a la acción institucional de la 

Revolución Mexicana y al concretarse la denominada antropología 

mexicana, la cual desde sus orígenes ha observado que cualquier 

conglomeración humana tiende a desarrollarse siempre a través 

de acciones de contacto intercultural.

2. EDUCACIÓN INTERCULTURAL EN MÉXICO: AVANCES Y 

RETROCESOS

Para la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura 

la interculturalidad se refiere a la presencia e interacción equitativa 

de diversas culturas y la posibilidad de generar expresiones 

culturales compartidas, adquiridas por medio del diálogo y de 

una actitud de respeto mutuo, esto significa que cada individuo 

respete y valore a su par, con actitud igualitaria y de armonía 

(UNESCO, 2005).

En este sentido, en una educación intercultural, se espera que permee 

el respeto por la diversidad, la aceptación de que cada persona 

es única y de que no solamente existe una única cultura, sino una 

multiplicidad de ellas. Vistas desde una perspectiva o ideología de 

igualdad, Zarco Mera (2004, p. 7), señala que “no podemos seguir 
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considerando que hay culturas superiores e inferiores, pues esta 

diferenciación es producto de lógicas de conquista y dominación que 

deben ser superadas”. Así pues, esta creencia errónea está cargada 

racismo y se basa en una supuesta superioridad que no existe.

De la misma forma, el ámbito 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 prácticas y gestar un modelo 

que permita aceptar de manera positiva las diferencias, al admitir 

que se puede convivir en diversidad con respeto al prójimo. En la 

escuela coexisten diariamente distintas realidades estampadas de 

contrastes sociales, económicos, culturales, ideológicos e incluso 

religiosos, por lo que cada maestro se enfrenta ante el reto de 

enseñar contenidos, pero además, de contribuir a generar empatía 

y fomentar el respeto hacia cualquier otro.

En México, como un esfuerzo del sistema educativo nacional por 

coadyuvar a generar una cultura de inclusión y aceptación por los 

distintos grupos culturales, en los años 90 se inició un proceso de 

atención especial a la población de comunidades indígenas que no 

hablaban español. Con este hito, se establece el reconocimiento 

a los grupos indígenas. No obstante, México no solo es un país 

multicultural gracias a sus diversos grupos indígenas, sino también 

gracias a la convergencia de distintas culturas traídas por migrantes. 

Por tanto, no se puede hablar de una educación intercultural si 

únicamente se le ve desde la perspectiva indígena: de hecho, una 

de las críticas a dicha acción es que: 

Los cambios en la política educativa llevaron al esfuerzo de 

incluir la educación para la interculturalidad como meta a seguir. 

Pero el esfuerzo de una educación intercultural se delimitó 

principalmente a las escuelas indígenas, lo que significa que 
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la población que vive con muchas más consecuencias de las 

asimetrías sociales, y especialmente la asimetría escolar, es la 

que supuestamente debe recibir una educación intercultural 

(Rehaag, 2010, p. 76).

El reconocimiento, la valoración y el aprecio por la diferencia es 

una de las metas a las que aspira una sociedad intercultural en 

la búsqueda de relaciones más equitativas entre sus miembros 

(Dirección General de Educación Superior para Profesionales de 

la Educación [DGESPE], s.f.) lo que significa que una sociedad 

con mayor conciencia social lucha por la igualdad con respeto a 

las diferencias culturales e ideológicas. Como postulan Zúñiga y 

Ansión (1997) entre el conflicto y las injusticias que traen consigo 

las relaciones sociales, siempre han existido soñadores centrados 

en transformar las relaciones interculturales existentes como punto 

de partida para el establecimiento de relaciones sociales más 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 formación como individuos 

y ciudadanos, el ámbito educativo ofrece una oportunidad propicia 

para cambiar paradigmas y para generar una cultura de respeto y 

de inclusión. Schmelkes (2004, p. 27) estima que a “la educación 

no le corresponde combatir todas estas asimetrías, pero sí algunas. 

Si la educación persigue contribuir a la construcción de una 

realidad intercultural, tiene que abordar estas asimetrías 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 etimológico 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 organización político en el cual la soberanía recae en manos 

de los ciudadanos, La Constitución Política de los Estados Unidos 

Mexicanos (CPEUM) en el artículo 34, afirma que “son ciudadanos 

de la República los varones y mujeres que, teniendo la calidad 

de mexicanos, reúnan, además, los siguientes requisitos: haber 

cumplido 18 años, y tener un modo honesto de vivir” (DOF, 2017). A 

pesar de que el concepto etimológico y jurídico de “democracia” y 

“ciudadanía” están bien definidos, estos no reflejan su complejidad 

ni sus dimensiones.

Durante muchos años, y hasta la actualidad, se ha confundido 

la democracia como el gobierno de la mayoría. Sin embargo, 

esta es una versión simplista y tergiversada de la democracia, 

creada por el grupo dominante, en la cual no es posible observar el 

conjunto de valores éticos y políticos que hacen a la democracia una 

opción “deseable y justificable frente a sus alternativas históricas 

–el autoritarismo o la dictadura” (Salazar y Woldenberg, 2016, p. 

30). Contrario a otras formas de organización social y política, 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 país se construye entre todos. El pluralismo 

no puede darse con asimetrías. 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 demás ni de aprender de 

los otros diferentes (Schmelkes, 2005, p. 96).

Desde 1992 México se reconoce a sí mismo como un país pluricultural; 

sin embargo, esta condición no se ha visto reflejada en el ámbito 

educativo, político 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 creación de un estado democrático implica mucho más que 

concebirse como una nación pluricultural: la democracia implica 

reconocer la interculturalidad como una de sus características 

fundamentales, tanto que la una no pueda vivir sin la otra. Arriarán 

y Hernández (2010, p. 102) consideran que existen 

recientes debates sobre la conveniencia de aclarar la distinción 

entre multiculturalismo e interculturalidad, enfocan la democracia 

y la ciudadanía en relación con el contexto histórico. Así hay que 

pensar en la relación de la otredad. La ciudadanía no es puramente 

monocultural, sino que implica abrirse a las diferencias.

Con el fin de formar una sociedad democrática y por ende 

intercultural, el artículo 3º de nuestra Constitución Política establece 

que la educación impartida por el Estado deberá ser democrática 

“considerando a la democracia no sólo como una estructura jurídica 

y un régimen político, sino como un sistema de vida fundado en el 

constante mejoramiento económico, social y cultural del pueblo” 

(Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, 1917). 

Lamentablemente, la función democrática de la educación ha 

quedado en postulados que no se transfieren a la práctica, ya que, 

como menciona Gimeno Sacristán (2011, p. 156), la visión utópica 

y cultural de la escuela ha sido desplazada por “planteamientos 
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puramente académicos y propedéuticos …el saber y el desarrollo 

de la inteligencia se rigen por referentes que nada tienen que ver 

con su aplicación a la mejora o reconstrucción de la sociedad”.

Un sistema educativo centrado solo en la instrucción científica y 

tecnológica 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 aquí, la importancia de transformar la 

educación tradicional en una educación democrática, donde la 

diversidad sea vista como un elemento que enriquece y no uno 

que resta. Una escuela democrática es aquella que “desde un 

posicionamiento crítico en educación, …debe ser capaz de participar 

creativamente y en colaboración con otros agentes e instituciones 

sociales y educativas, en la construcción de una sociedad más justa 

y solidaria” (Moliner, Traver, Ruiz y Segarra, 2016, p. 117).

3. CONCLUSIONES

Democratizar un entorno escolar que históricamente ha sido utilizado 

como medio de unificación y homogeneización nacional es una 

tarea compleja. A pesar de que el discurso político actual favorece 

la diversidad y la participación democrática, la organización y 

estructura del sistema educativo continúa siendo vertical y autoritaria, 

perdiendo de vista la verdadera finalidad de la educación, la cual es:

[proveer a los estudiantes de] una formación que les permitiera 

ser felices, 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 demás, 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 visión de la 

educación como mercancía, vinculada únicamente a la productividad 

y economía (Miñana y Rodríguez, 2003); también dejar de 

autodenominarse escuelas democráticas únicamente 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 participación representativa en votaciones ni a la gestión de 

los centros (Bolivar y Luengo, 2007).

Una verdadera escuela democrática promueve el intercambio 

abierto de ideas, un interés genuino por el otro y la reflexión y 

análisis crítico de nosotros mismos y todo lo que nos rodea (Feito, 

2009). Para democratizar el sistema escolar se deberá reinventar 

la estructura organizativa y la vida dentro del aula y escuelas 

(Moliner et al., 2016). Esto afectará todos los aspectos del entorno 

escolar, desde las interacciones entre los agentes escolares hasta 

la naturaleza del curriculum (Bolívar y Luengo, 2007).

Algunas estrategias para democratizar del entorno escolar son: 

1.	 Fomentar una cultura colaborativa y diálogo igualitario: es decir, 

visualizar la escuela y la educación como un proyecto colectivo con 

una pluralidad de voces, todas importantes y dignas de atención 

(Traver, Sales y Moliner, 2010) en la que desde los primeros años 

lectivos del niño se procure normalizar la diversidad y el respeto 

por las cualidades de cada individuo. Además, la gestión escolar 

debe priorizar la abierta comunicación entre sectores y hacia 

la instancia central educativa en búsqueda de la mejora hacia 

el centro escolar. Todos los agentes escolares deberán estar en 

igualdad de condiciones para generar propuestas de mejora, 

porque los temas de la escuela pertenecen a todos no sólo a los 

“profesionales de la Educación” (Muñoz Zamora, 2011).
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2.	 La diversidad suma, no resta. A través del pensamiento crítico, 

los docentes deberán fomentar el reconocimiento del “otro” 

e impulsar escenarios de “diálogo, negociación, acuerdos y 

convivencia” (Bello Domínguez, 2014, p. 182) y con ello fortalecer 

la cultura colaborativa y la aceptación de la pluralidad. Ello no 

debe quedar únicamente como una tarea aislada del docente, 

sino como acciones concatenadas desde el centro del sistema 

educativo nacional, en el que los maestros reciban información 

pertinente sobre los temas, así como cursos y talleres de 

educación continua que favorezcan la apropiación de conceptos 

y estrategias de enseñanza de los profesores hacia los docentes 

y un plan de compensación de reconocimiento al esfuerzo, con 

programas y concursos alineados a las temáticas de inclusión 

y de la democracia.

3.	 Entender la evaluación como forma de empoderamiento y no 

como castigo ni crítica: “una práctica evaluativa democrática 

requiere la participación activa de los estudiantes en todo el 

proceso evaluativo: en el diseño, en la ejecución, en la corrección, 

en la devolución de la información y en las decisiones que se 

toman derivadas de la evaluación” (Greene, 2000 citado en 

Murillo y Hidalgo, 2016, p.6). Al día de hoy, las evaluaciones 

con mayor peso para la educación básica en México son la 

Olimpiada del Conocimiento Infantil (OCI) y el Programa Nacional 

para la Evaluación de la Educación (Planea). Las evaluaciones 

mencionadas son criteriales, nacionales y estandarizadas; no 

existe una participación del alumno en ningún proceso de las 

mismas y la retroalimentación 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 está evaluado. 
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Por ello, se estima pertinente que al interior del centro escolar 

se ejerza una evaluación con una mayor contextualización de 

los aprendizajes, competencias y habilidades, tanto sociales 

como afectivas, de los estudiantes, para con ello detectar áreas 

de oportunidad y aplicar estrategias encaminadas a mejorar el 

ambiente escolar.

De acuerdo con Arriarán y Hernández (2010, p. 103) 

Al paradigma globalizador que busca la homogeneización de las 

culturas se puede oponer una cultura democrática internacional, 

o dicho de otra manera, una concepción 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 región 

o nación radica en el respeto y la responsabilidad de fomentar la 

participación democrática en sus ciudadanos. ¿Qué mejor que el 

ambiente escolar para fortalecer valores y actitudes adecuadas a 

la aceptación e inclusión de la diversidad cultural.

3.1 Retos para la educación democrática en México
Democratizar la escuela y su entorno no es una tarea fácil; para 

ello, se deben tomar en consideración una serie de factores, entre 

ellos, la propia cultura mexicana en la que ciertas prácticas que 

potencialmente pueden vulnerar a ciertos sectores, están arraigadas 

como una forma común y despectiva de conducirse, es decir, la 

propia cultura del mexicano puede formar un paradigma difícil 

de romper.
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Por otro lado, en los últimos años se han concentrado los esfuerzos 

del sistema 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 atención 

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 democratización del entorno escolar es 

transformar la estructura del sistema educativo, que progrese de un 

marco normativo regulado hacia la inclusión y la aceptación de la 

diversidad a uno con acciones en las que se vincule al centro escolar 

con programas de atención y de promoción. Esta progresión busca 

que el interés por el otro no sólo se evidencie únicamente en un 

conjunto de decretos para cumplir con lineamientos internacionales, 

sino que manifieste un genuino interés por aprender del otro y 

convivir en armonía a pesar de las diferencias.

Es necesario también que la estructura del centro escolar se preocupe 

por tener opciones de atención tanto a la colectividad como a 

los individuos. Es ideal que desde la gestión escolar se visualicen 

acciones de aprendizaje de formación continua y, sobre todo, 

que las estrategias que se piensen a nivel macro sean tratadas de 

tal manera que el fin último sea la conviviencia del alumnado en 

la igualdad, en la aceptación, la cordialidad y la inclusión de las 

diferencias culturales. Estas acciones de cambio serán en beneficio 

de las masas y de las minorías, de los iguales y de los distintos, 

abriendo así la posibilidad de aceptar no solo a quien viste, habla 

y tiene costumbres distintas, sino a quienes por su físico, por sus 

capacidades diversas o por sus características 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 obligación constitucional, 

a una preocupada por la verdadera apreciación y valoración de la 

riqueza que cada individuo puede traer al centro escolar y que así 

quepan todos con dignidad y confort: una escuela democratizada 

como antesala a una escuela verdaderamente inclusiva.

“La educación intercultural debería tener como objetivo 

fundamental educar no únicamente en las aulas sino 

educar en una sociedad con miras a formar ciudadanías 

interculturales” 

Elizabeth Martínez Buenabad
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Experiencia de innovación educativa: Investigación-
acción y didáctica crítica como estrategias para 

desarrollar educación intercultural crítica

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 innovación desde una lógica de 
investigación-acción titulada “Construcción de una propuesta interdisciplinaria 
y didáctica en educación intercultural con docentes de un Liceo de la comuna de 
Santiago con población escolar de origen inmigrante y socialmente vulnerable”, 
realizada en un Liceo de Educación Media de Santiago, Chile, con alta matrícula de 
estudiantes de familias migrantes, para apoyar la docencia desde el paradigma de 
la educación intercultural crítica, sustentado en una línea de didáctica crítica para 
el área de matemática. El proceso de Investigación Acción (I-A) y sus resultados 
permitieron evidenciar que se contribuyó a transformar la práctica del equipo 
docente del Liceo, promoviendo la inclusión educativa y ofreciendo igualdad 
de oportunidades para sus estudiantes. Como principales resultados de esta 
investigación colaborativa, se observa en el proceso una innovación en la práctica 
docente, propiciada por la reflexión del profesorado sobre sus propias prácticas, 
donde se lograron nuevas comprensiones acerca del acto educativo, así como 
empoderamiento para incorporar cambios sustentados en la reflexión crítica para 
favorecer la autonomía y el quehacer docente de las profesoras involucradas y de 
los propios estudiantes. Por otra parte, se fortalecieron los vínculos con el sistema 
escolar, contraídos desde la ejecución del Proyecto de Mejoramiento Institucional 
PMI UMC 1501 (2017), desde donde se crearon núcleos de investigación, contexto en 
el que se generó el Núcleo Interdisciplinario de Educación y Didáctica Inter-Cultural 
(NIEDI-C de la UMCE). Responsable de temáticas asociadas a la diversidad cultural, 
la educación intercultural y sus didácticas, para atender contextos vulnerables.

Palabras claves: Investigación-acción – Educación intercultural crítica– Innovación 
– Didáctica crítica

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. INTRODUCCIÓN

El impacto migratorio en el Chile actual y sus factores de vulnerabilidad 

han comprometido diferentes áreas del tejido social, tales como 

redes asistenciales de salud, educación 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 desafíos para el Estado receptor 

en estas materias.

Este fenómeno ha puesto en evidencia la urgencia de atender 

la diversidad cultural con miras a generar sistemas sociales más 

inclusivos, en el espíritu que propicia hoy la Organización de 

Naciones Unidas (ONU), la Oficina Regional de Educación para 

América Latina y el Caribe (OREALC), la Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y la 

Organización Internacional del Trabajo (OIT), entre otros organismos 

internacionales.

El fenómeno de la inmigración, en este caso en el país receptor, 

tempranamente revela exclusión, dramas sociales y dificultades 

interculturales. La sobrecarga de los sistemas asociados a la protección 

social y al acceso a servicios básicos, así como la discriminación, los 

prejuicios y concepciones subjetivas sin fundamentos hacen parte 

de las problemáticas sociales que se desarrollan en una sociedad 

cada vez más compleja y asimétrica como es hoy la sociedad chilena.

Al respecto, el sistema educativo nacional ha acusado las tensiones 

y conflictos interculturales propios de estos escenarios; por ejemplo, 

los episodios de discriminación y xenofobia, frente a los que la 

escuela y sus docentes carecen de herramientas de formación 

para la interculturalidad que les permitan actuar acorde con el 
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desarrollo de un enfoque educativo conforme a Derechos Humanos 

de carácter inclusivo.

En Chile, los estudiantes que provienen de familias inmigrantes se 

concentran en la educación municipalizada (pública), la cual presenta 

la mayor proporción de matrícula de niños, niñas y adolescentes 

migrantes, quienes se asocian con alta vulnerabilidad social y 

pobreza (Cortés, 2018). Según el Instituto Nacional de Estadísticas 

(INE) y el Departamento de Extranjería y Migración (DEM, 2018), la 

matrícula escolar de alumnos migrantes se duplicó respecto de 

los últimos cinco años, alcanzando un promedio país de 4,4% en 

este tipo de establecimientos en relación con el año 2014, cuando 

constituían un 2,2% de la matrícula nacional. Según datos del 

INE (2018) y el DEM chileno, en 4 de las 16 regiones del país, la 

población inmigrante supera el 10% de la población local, y más 

del 63% de la población migrante en el país trabaja o estudia en 

la Región Metropolitana de Santiago. La mayoría de estos últimos 

reside en las comunas y sectores más pobres de la capital. Estas 

concentraciones de personas migrantes constituyen proporciones 

difíciles 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 concretó con el Proyecto de Mejoramiento Institucional 

(PMI) UMC1501, que nos permitió ejecutar el proyecto código 

PMI-OBJ3-PNII-008, financiado por el Ministerio de Educación en 

el marco del “Programa Piloto para Núcleos de Investigación e 

Innovación del PMI (2017-2018)” de gestión compartida con la 

Dirección de Investigación y la nueva Política de Investigación, los 

cuales fueron la base institucional para la generación del Núcleo 

de Educación y Didáctica Inter-Cultural (NIEDI-C). A este núcleo se 
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van sumando otros proyectos con equipos interdisciplinarios cuyo 

propósito es desarrollar educación intercultural al servicio de 

comunidades escolares que presenten el perfil descrito.

Para el desarrollo de la presente investigación se planteó la siguiente 

interrogante: ¿Cómo desde la investigación-acción y la didáctica 

crítica generar estrategias para desarrollar educación intercultural 

con docentes de un Liceo de Santiago-Chile? El propósito de la 

investigación es: “desarrollar educación intercultural desde la 

investigación-acción al servicio de una comunidad escolar con 

creciente población inmigrante y socialmente vulnerable”.

La ejecución del proyecto se ejecutó sobre la premisa de que la 

suma de apoyos a la formación e innovación se produce cuando las 

universidades pedagógicas se ponen al servicio de las necesidades 

emergentes en el sistema educativo.

Sin embargo, temáticas transversales como la interculturalidad 

no pueden abordarse desde cualquier enfoque o episteme. Son 

necesarios planteamientos críticos y post-críticos tanto metodológicos 

como del currículum, los cuales ofrecen recursos teóricos y también 

prácticos para sustentar y dar apoyo a nuevas propuestas didácticas 

y cambios en las prácticas docentes, El fin último de estas propuestas 

es sostener las importantes transformaciones culturales que se 

están produciendo en las aulas chilenas para mitigar eventuales 

conflictos y segregaciones (Aranda, 2017).

La metodología más adecuada para el problema planteado es 

cualitativa, pues como afirma Sandín (2003, p. 66) desde las corrientes 

cualitativas críticas se “ha impregnado también la indagación 

sistemática de la práctica educativa (…) Ella se preocupa por las 

condiciones sociales, culturales y económicas que producen una 
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cierta selectividad -exclusión- en el proceso de enseñanza y de 

organización del curriculum”.

En este caso, empleamos específicamente la Investigación Acción 

(I-A) que “tiene como objetivo mejorar la calidad de la enseñanza, 

adaptándola a las nuevas exigencias sociales –culturales que van 

surgiendo en cada país” (Blández, 2000, p. 17). Aplicada a nuestro 

caso, implicó, en una primera etapa (año 2017) realizar un diagnóstico 

de las necesidades y urgencias que podrían 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 matrícula de jóvenes migrados, 

puesto que se evidenciaban posibles conflictos interculturales 

en el corto plazo, provocados específicamente por el rechazo de 

algunos estudiantes chilenos.

Las dos fases siguientes corresponden a la ejecución de la I-A y 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 públicos municipalizados profundamente 

conflictuados, permitió trabajar apoyando solo al área de matemática 

del Liceo A-13 Confederación Suiza de la Comuna de Santiago. Los 

resultados se sustentan en talleres y en relatos de las docentes. La 

sistematización de esta experiencia constata la importancia que 

tiene la participación de universidades dedicadas a la formación 

pedagógica para construir relaciones cooperativas con la escuela, 

así como para situar e y accionar procesos de transformación 

docente  basados en la reflexión y el diálogo crítico, constructivo 

y colaborativo, para la mejora sustantiva del quehacer docente.
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2. LA INNOVACIÓN EDUCATIVA TENSIONADA POR LA DIVERSIDAD 

CULTURAL

Como grupo de investigación, concordamos en que la interculturalidad 

deja de manifiesto que otras visiones de mundo y otras formas de 

convivencia son posibles; podemos y debemos apreciar la validez 

de las costumbres de otras y otros. Solo desde allí, en un futuro 

podrá emerger una civilización más humana, justa, pluralista e 

inclusiva. Actualmente, el desafío tensiona cotidianamente las aulas 

chilenas, cada vez más interculturales, dejando en evidencia los 

escasos recursos que poseen docentes que no fueron formados(as) 

para trabajar en y desde la educación intercultural. Al respecto, 

Stefoni, Stang y Riedemann (2016) sostienen que “la ausencia de una 

política pública que oriente, capacite y entregue las herramientas 

necesarias al sistema escolar, dificulta la construcción de una 

escuela intercultural capaz” (p. 153)

Por esta razón, se identifica la educación intercultural con enfoque 

crítico como una urgencia y una necesidad. Se trabaja desde este 

enfoque porque está dirigida a todos y cada una de las personas de 

la comunidad educativa y, como consecuencia, también identifica al 

entorno político y social que rodea el fenómeno. No está orientada 

a focalizarse y realizar acciones específicas o de carácter remedial, 

dirigidas a grupos llamados “de minorías”. Su propósito es un cambio 

cultural, comenzando por el cambio del currículum ordinario de 

carácter 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 innovación se comprende como 

un cambio en las prácticas 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 características. “Esto implica remirar 

conceptualizaciones individuales y colectivas, ya que los cambios 

que se intencionan, van a reconfigurar aspectos epistémicos, 

actitudinales, volitivos y praxeológicos, involucrando a las y los 

actores de forma activa y reflexiva” (Aranda, 2017, p. 5). Por esta 

razón, cuando reunimos la innovación y la investigación educativa 

estamos construyendo una formación cualitativamente distinta, 

ya que al empoderar a la población docente en la mejora de sus 

propias prácticas desde lo indagativo, se van configurando nuevos 

paradigmas en su quehacer. De allí que el rol del equipo investigador 

brinda “apoyo científico, analizando, profundizando, recogiendo 

datos y sacando conclusiones” (Blández, 2000, p. 21). Además el 

equipo aporta metodologías y didácticas para estos nuevos procesos 

en aula, con lo cual contribuye a una enseñanza de mejor calidad, 

cualitativamente más equitativa. Pero lo más notable es el hecho 

de haber unido los conceptos de innovación e investigación en un 

mismo apartado, en la búsqueda de su interrelación, la cual en este 

caso permite que ambas pueden retroalimentarse y aportar grandes 

beneficios a ese gran reto de la calidad educativa. La innovación 

educativa debería ir avalada por la investigación, y la investigación 

debiera convertirse en uno de los medios fundamentales para poner 

en marcha proyectos de innovación educativa (Blández, 2000, p. 21).  

Con base en estas premisas, comenzó un diálogo con el Centro 

Educativo y finalmente se fue co-construyendo la I-A con las docentes 

que conforman el Área de Matemática del Liceo y las docentes/

investigadoras de una universidad pedagógica.
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3. METODOLOGÍA: LA INNOVACIÓN EDUCATIVA A PARTIR DE LA 

INVESTIGACIÓN ACCIÓN

La investigación acción promueve el cambio desde la propia realidad 

educativa, proporcionando autonomía y nuevas comprensiones 

a sus protagonistas (Elliot, 1997). También, estimula al docente 

a investigar a partir de sus propias prácticas y por definición es 

participativa, lo cual contribuye a la reflexión 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 así las adecuaciones 

curriculares que evidencien cambios en su quehacer cotidiano. Todo 

ello implica el fortalecimiento de las prácticas y concepciones de 

estas docentes desde una lógica colaborativa. Se siguen, pues, los 

pasos clásicos, que van en ciclos pequeños de planificación, acción, 

observación y reflexión, los cuales promueven la espiral reflexiva 

e introspectiva que propone la I-A. Esta metodología permitió 

reflexionar sobre las propias prácticas, creando una comunidad 

reflexiva y autocrítica en un proceso sistemático de aprendizaje 

y colaboración.

La figura 1 esquematiza el ciclo de la I-A que asumimos para construir 

la experiencia.

Figura 1: Momentos de la I-A

 Fuente: Carr y Kemmis (1988, p. 197).
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3.1 La I-A se desarrolló en tres etapas entre 2017 y 2018:
Primera etapa. Acercamiento al campo de investigación para la 

construcción de los vínculos de confianza. Obtención del primer 

diagnóstico y cumplimento de las exigencias éticas para investigación 

exigidas por la ley chilena (consentimientos informados).

Segunda etapa: Dos momentos: 1) exploración del campo para la 

acción y constitución del equipo de trabajo, definición de acuerdos, 

horarios y espacios de trabajo 2) desarrollo de los cuatro pasos 

clásicos de la investigación-acción: Planificación, Acción, Observación 

y Reflexión, operando en ciclos sucesivos para estimular la reflexión. 

Corresponde al proceso de co-construcción de aprendizajes, 

conocimientos y propuestas para la transformación de las prácticas 

docentes.

Tercera etapa y cierre: Organización y sistematización de la 

información, descripción del proceso y producción de conclusiones, 

las cuales fueron comunicadas a la comunidad académica en un 

Consejo de Profesores, al cierre del año 2018, con participación de 

todo el equipo que vivió la experiencia.

Se describe el fenómeno desde la perspectiva analítica de equipo, 

triangulada con la narrativa de las docentes del Liceo participantes 

de la I-A. La unidad de análisis corresponde a dos profesoras del 

Liceo de Educación Media de la Comuna Santiago-Centro. Estas se 

han codificado como: 

•	 P1 y P2: Profesoras de matemática

•	 I-1 y I-2: Investigadoras. 

En relación con la selección de las profesoras, esta se realizó por el 

interés de P1 como coordinadora del área de matemática del liceo, 

de abordar la enseñanza de esta asignatura y las interacciones 

pedagógico - didácticas en aulas con diversidad cultural. Estos 
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espacios se ven tensionados por conflictos de naturaleza política 

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 repudio y la violencia de algunos compañeros chilenos 

más radicalizados, como también de aquellos(as) pertenecientes 

a agrupaciones feministas y disidencias.

En este contexto, las profesoras tenían que desarrollar el currículo 

de Matemática y existía preocupación tanto por los resultados 

finales como por la deserción estudiantil.

3.2 Planteamiento teórico-metodológico 

Figura 2: Planteamiento Teórico – Metodológico.

 

Fuente: elaboración propia

De esta manera, se configura una epistemología y metodología 

reflexivo-crítica, que contribuye con la articulación epistémica 

presentada en este segundo cuadro para el logro y profundización 

de la I-A como herramienta metodológica. El eje lo constituye la 

racionalidad epistémico-crítica, sustentada en las Teorías Críticas 

del Currículum (Grundy, 1994 y relacionada con sobre las Teorías 

Críticas y Postcríticas del Currículum, desde el aporte de Da Silva 
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(1999), pues en ellas se abren paso las diversidades históricamente 

invisibilizadas por el currículum oficial, basado desde su origen 

en lógicas positivistas donde la diversidad no ha tenido ni tiene 

ninguna cabida ni reconocimiento.

Las epistemologías críticas hermenéuticas permiten realizar el giro 

descolonizador y, a partir de estas teorías, podemos transformar 

las didácticas de aula. Este logro se inicia con el cambio del punto 

focal de las didácticas, siempre puesto en los contenidos, hacia los 

invisibilizados u oprimidos, en lenguaje freiriano, para lograr desde 

una didáctica crítica (didáctica no parametral) como la define 

Quintar (2008) avanzar en la superación de una pedagogía que 

conforma y “se conforma con sujetos mínimos” (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 

profesores y profesoras trabajemos desde la pedagogía del bonsái, 

realizando los cortes precisos en nuestros estudiantes y así configurar 

estos sujetos mínimos, a-históricos, para que finalmente, en este 

juego de precariedades pedagógicas, terminar convirtiéndonos 

en parte de lo mismo (Quintar, 2008).

La innovación desde “la didáctica crítica es la posibilidad pedagógica 

que nos permite recuperar el ‘pensar docente’, para superar la 

condición de ser cautivos, por parte de un sistema reduccionista, 

que ha impuesto en nuestro imaginario una visión universalista de 

la pedagogía” (Quintar, 2008, p. 26), que en la práctica se traduce 

en docentes operarios (técnicos, acríticos), 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 pragmática, desde 

donde se nos ha tecnificado y ‘arrebatado el pensar’, de paso se 

nos ha desprofesionalizado. ¿Cómo superarlo? La invitación es 

a trabajar recuperando nuestra capacidad de reflexión crítica y 

recuperar nuestro pensar, situándonos desde una pedagogía y 

una didáctica que abra el futuro al profesorado y al estudiantado 

desde una perspectiva crítica reflexiva.

En la triada del esquema superior, se articula la Episteme Crítica 

con la Didáctica Crítica y la Educación Intercultural Crítica, pero para 

que esto sea posible, deben cumplirse al menos seis principios de 

la Didáctica Crítica (Guzmán, s.f):

•	 Primero: promover la participación social desde una lógica 

comunitaria.

•	 Segundo: generar una comunicación horizontal que propicie 

la igualdad de participación y oportunidades que promueva 

procesos de desaprender la escuela autoritaria para propiciar 

la reflexión y la acción.

•	 Tercero: trabajar sobre la reconstrucción histórica. Para ello se 

requiere de sujetos históricos que comprendan los procesos a 

partir de la recuperación de la memoria y el valor de lo local y 

sus protagonistas.

•	 Cuarto: contextualizar el proceso educativo buscando señas 

de identidad.

•	 Quinto: transformar la realidad social comprendiendo tanto 

el nivel micro y macro político de la educación, reconociendo 

y recogiendo problemáticas sociales y proponiendo caminos 

de solución.
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•	 Sexto y quizás lo más importante: humanizar los procesos 

educativos desde una mirada crítica que permita la toma de 

conciencia de los mecanismos de opresión de la escuela oficial.

Este tipo de prácticas pedagógicas que propician la mirada didáctica 

crítica permiten formar estudiantes que piensan por sí mismos, 

porque la base de un sujeto es su pensar y en su pensar está la 

posibilidad de emancipación (Quintar, 2008).

Por otra parte, Walsh (2014, p. 12) señala “que la interculturalidad 

crítica tiene sus raíces y antecedentes en las discusiones políticas 

puestas en escena por los movimientos sociales, resalta su sentido 

contra-hegemónico, su orientación con relación al problema 

estructural-colonial-capitalista, y su acción de transformación y 

creación”. Este enfoque tiene como propósito el cambio de la escuela 

y de los enfoques curriculares; pretende cambiar el currículum oficial 

de enseñanza al ofrecer propuestas curriculares pertinentes (Lara, 

2015). Asimismo, busca generar la conciencia transformadora que 

a su vez transforma las prácticas 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 adquisición de competencias comunicativas en contextos 

multiculturales” (Aranda 2011, p. 308), para avanzar en la formación 

de una ciudadanía intercultural.

Por esta razón, concordamos con Walsh (2014), cuando define la 

institución educativa como un espacio político, social y cultural 

que, como tal, es un espacio hegemónico construido desde la 

visión colonial y reproduccionista legada desde la constitución de 

los Estados-Nación. Por lo mismo, la problemática de la educación 

intercultural es más compleja aún, pero el recurso fundamental 
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para poder desconstruir lo ya instalado, es sustentarnos en una 

epistemología crítica contra hegemónica (Zemelman, 2012), para 

desde ella formar sujetos históricos conscientes, que puedan hacerse 

cargo de la desigualdad y la asimetría que implica el tratamiento 

a la diversidad cultural en nuestro país y en otras regiones de 

Latinoamérica.

Todos estos planteamientos unidos por enfoques críticos y post-

críticos del currículum y aunados con el aporte metodológico 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 comprensión del rol 

docente al expandir una conciencia reflexivo-crítica que transforma 

su quehacer pedagógico.

Los cambios deben ser abordados desde la propia realidad escolar en 

el mismo proceso educativo, porque el profesorado lleva muchos años 

acumulando un saber pedagógico que debe ser tomado en cuenta 

en la investigación-acción. Para ello, es necesario comprometer al 

cuerpo docente e interesarlos por la investigación y la participación. 

Trabajar en un modelo de profesor-investigador requiere de recursos 

que la formación inicial docente normalmente no ha proporcionado, 

al estar colonizada por siglos de pedagogía positivista y estar poco 

familiarizada con el trabajo construido en lógica colaborativa. 

Nuestro aporte ha sido contribuir y facilitar este tipo de aprendizajes.

Como investigadoras estamos convencidas que la I-A es uno de los 

modelos de investigación que puede proporcionar más recursos a los 

docentes para lograr la transformación y mejora de su propia práctica, 

ya que esta metodología propicia la reflexión del profesorado sobre 

su propio quehacer, a través del establecimiento de los cambios 

y mejoras necesarias, la obtención de nuevos planteamientos 
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educativos y la generación de nuevos conocimientos y categorías 

de análisis, logrando así que los docentes conviertan a la I-A en una 

herramienta y 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 Contextualización
En julio del 2018 se produjo el contacto con la coordinadora del área 

de matemática: la profesora identificada como P1, quien manifiesta 

el interés del departamento por recibir lineamientos didácticos 

para enfrentar la docencia en un aula intercultural.

Desde la primera reunión se evidenció un problema relacional y 

de comunicación intercultural al interior del liceo. Se sabía, por el 

diagnóstico realizado que se anunciaba la posibilidad de transitar 

hacia escenarios más 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 división por grupos excluidos 

o autoexcluidos: una suerte de guetización.

Esos anuncios se manifestaron clara y cotidianamente en agresiones 

provocadas por estudiantes chilenos a un grupo de compañeros 

migrantes en el contexto de un conflicto de carácter nacional 

estudiantil en 2018 que se extendió durante al menos tres meses 

en Chile, impulsado por reivindicaciones de género de carácter 

feminista, al que los alumnos de este liceo se sumaron activamente. 
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Este episodio fue resuelto por la dirección del colegio con sanciones 

no aclaradas para los agresores y con la deserción de un grupo de 

estudiantes migrantes.

I-1 consultó con las profesoras del área de matemática su nivel 

de conocimiento sobre estos hechos. P1 confirmó e informó de 

graves problemas de agresión sufridos por un grupo de estudiantes 

migrantes por parte de sus compañeros(as). La gravedad de los 

hechos conllevó al abandono del centro educativo por parte de 

las víctimas.

En primera instancia, se evidenció cierta distancia de las profesoras 

respecto de estos hechos, a pesar de la evidencia y el reconocimiento 

de la problemática intercultural. Por parte de P1 y P2, en ciertos 

momentos se invisibilizó la importancia de lo ocurrido. Se pudo 

apreciar que las profesoras no habían interiorizado totalmente las 

medidas que la autoridad superior del Liceo había tomado con los 

estudiantes migrantes y sus familias ni de las sanciones aplicadas 

a los agresores.

Esto confirmó la falta de herramientas propias de la educación 

intercultural ante los hechos descritos, desperfilando y naturalizando 

ciertas interacciones. Evidenciándose la percepción de que estos 

temas son de responsabilidad de otras áreas de formación y que 

poco o nada tiene que ver con el área de matemática y con la 

formación educativa que ellas ejercen. Al respecto, una de ellas 

señalaba "sí las matemáticas son universales y no tienen mucha 

vinculación con estos temas".

Por esta razón, P1 y P2, en la asignatura de matemática no 

detectaban problemas de convivencia intercultural, aunque sí 

reconocían que la distribución de los estudiantes en el aula estaba 

auto-segregada por nacionalidad de origen. Las profesoras habían 
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observado que los estudiantes extranjeros, particularmente los 

venezolanos:

Siempre están 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 día, etc.

Posteriormente, desde su propio testimonio, más avanzada la 

experiencia, afirmaron:

Uno de los primeros talleres, nos permitió entender porque 

nosotras caracterizamos al estudiante venezolano como el bueno, 

los chilenos son los flojos, los desmotivados… y simplemente ahí, 

esas intervenciones nos dio la respuesta de que los migrantes 

tienen una estructura más técnica, les gustan las clases formales, 

bien cuadraditas y al chileno no, es un joven mucho más activo 

políticamente…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 habían 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 (P1 Y P2) 

EN FUNCIÓN DE LOS CICLOS DE LA I-A

5.1 Momento 1: planificación.
Desde el instante en que P1 y P2 lograron aceptar y comprender el 

fenómeno social que estaban viviendo, se abrió la posibilidad de 

generar una planificación y proponer un plan de acción que diera 

cuenta de la complejidad del suceso vivido y de los cambios, tanto 

teóricos como prácticos -en perspectiva crítica- para comprender 

mejor la interculturalidad y reconocer la riqueza cultural y cómo 

este conjunto de relaciones implican un cambio de perspectiva en 

las prácticas 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 protagonistas y a la formación inicial docente 

en la universidad, tanto en aportes a la educación intercultural 

como para comprender una educación matemática más inclusiva. 

Fue muy significativo cómo la mirada de las profesoras fue 

cambiando a medida que el diálogo fluyó y emergieron interrogantes 

y epistemes críticas que les permitieron identificar diferentes 

racionalidades sobre las que se construye el saber pedagógico 

y cómo nuestras propias prácticas responden a ellas (Grundy, 

1994). Así, comenzó el proceso de una nueva comprensión de los 

fenómenos socioculturales y educativos en los que estaban inmersas, 

los cuales no podían identificar antes de ejecutar el ciclo de I-A y de 

los recursos epistémicos críticos a los que progresivamente fueron 

accediendo en el marco de los talleres que involucró este proceso 

de investigación – reflexión – innovación.
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La caracterización, inicial, que las profesoras realizaron de los 

alumnos, puso en evidencia una perspectiva algo reduccionista 

para atender y entender el fenómeno intercultural; hasta ese 

momento se evidenciaba un enfoque de tipo asimilacionista. 

Desde la I-A en adelante, se debía buscar la manera de hacer visible 

la problemática educativa intercultural y producir un cambio en la 

‘racionalidad técnica’ predominante y que emergía en casi todas 

sus opiniones. Entonces, se acordó trabajar para lograr nuevas 

comprensiones del fenómeno intercultural, por la vía del concepto 

de ‘racionalidad curricular crítica’, explicitando y ejemplificando 

cada tipo de racionalidad, con episodios de planificación de la 

enseñanza de la geometría y la gestión de la clase en la fase de 

construcción de significado de la noción de probabilidad desde 

la perspectiva de la Teoría de Situaciones Didácticas (Brousseau, 

2004, p. 199). La claridad y el impacto que las racionalidades del 

currículum aportadas desde Grundy (1994), aumentó el interés 

de las profesoras por comprender el fenómeno de la educación 

intercultural desde la perspectiva de la racionalidad curricular 

crítica (Walsh, 2009).

5.2 Momento 2: acción.
Al respecto, P1, en un momento de socialización de esta experiencia 

ante la plenaria y Consejo de Profesores del Liceo, puntualizó: 

Primero identificamos las características 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, había dos cursos que presentaban características 

similares donde se iba a dar el fenómeno de la interculturalidad 
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que era en el 2°C y 2°A, el que tiene nueve estudiantes migrantes 

frente a 20 chilenos, que ahora podíamos atender mejor.

Desde el punto de vista teórico, en las colegas P1 y P2 operó un 

cambio de mirada respecto de la perspectiva con la que comenzaron 

a observar la interacción intercultural. La nueva comprensión 

sobre el fenómeno intercultural en la que se encontraban inmersas 

produjo un cambio hacia una conciencia crítica que les permitió 

planificar la enseñanza considerando la diversidad cultural presente 

en el aula y concebir situaciones pedagógicas que permitieran 

gestionar y relevar la inclusividad y el aporte proveniente de dicha 

diversidad cultural.

Teóricamente, P1 y P2 se situaron en un nivel de construcción del 

proyecto de enseñanza, seleccionando una situación en el sentido 

de Brousseau (2004, p. 199), la que se planificó con la intención de 

promover la inclusión educativa en el aula.

5.3 Momento 3: observación:
Para el momento de la observación, la base fundamental fue el diálogo 

entre las profesoras. Dada la dinámica del colegio y del trabajo en el 

aula, la observación tuvo la forma de retroalimentaciones en las que 

se intercambiaban experiencias sobre el desarrollo de la secuencia 

didáctica y sobre las formas en las que el enfoque planificado con 

base en la inclusión en educación intercultural producía resultados 

que se mejoraban en la reflexión sobre lo observado. En la voz de 

las colegas P1 y P2, esto se ilustra así: 

Al término de cada clase nos encontrábamos en el pasillo o 

en la sala de profesores, para interiorizarnos acerca de cómo 

nos había ido en la ejecución de la secuencia y de los avances 

que se habían producido en uno y otro curso”. P2 agrega que: 
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“como P1 llevaba trabajo adelantado con respecto a mí, me daba 

sugerencias sobre cómo abordar ciertas... y, además era capaz 

de transmitirme información con la que pudiera anticiparme a 

ciertos sucesos que podrían ocurrir en mi clase.

Las profesoras también pudieron observar lo que cada una realizaba 

tomadas sus clases, con grabaciones informales y fotografías –previo 

asentimiento del estudiantado-. Estos registros constituyeron 

insumos para la reflexión y permitieron observar en la práctica los 

aspectos disciplinarios y formativos de su propia planificación, con 

que mejoraban el aprendizaje. Sobre este punto P1 compartió que: 

La primera clase, se desarrolló según lo planificado y la verdad 

es que yo no salí muy conforme de lo allí había pasado, pero al 

mirar el vídeo, lo que pude observar es que los chicos si están 

discutiendo y buscan una respuesta a cada una de las preguntas, 

en forma autónoma. … Se comunicaban entre ellos. 

En cada clase se hizo una puesta en común para formalizar los 

aspectos teóricos relacionados con la función cuadrática, sus 

características y propiedades de acuerdo con el contexto del 

problema planteado. En la primera clase, la puesta en común fue 

por equipos y consistió en que estos presentaban al resto de la 

clase su procedimiento de resolución y los resultados obtenidos 

en las tareas asignadas para esta etapa.

Para la segunda clase, se modificó la forma de la puesta en común 

a sugerencia de P2. Ella observó que el formato de presentación de 

las actividades como un listado de tareas independientes, generaba 

en los alumnos una especie de competencia por resolver pronto 

los desafíos, sin mediar reflexiones al respecto. En esta clase, para 

la puesta en común se hizo un semicírculo y se observó 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 más incluidos y los 

excluidos ya no quedaban aislados.

En todo el proceso, las profesoras no solo cambiaron progresivamente 

su percepción del fenómeno intercultural que tenían ante ellas, 

sino que iniciaron el tránsito desde una racionalidad técnica hacia 

una racionalidad crítica. Lograron un cambio de perspectiva que 

les permitió abordar temas del currículo de la matemática escolar 

desde un planteamiento más holístico para paulatinamente hacerse 

cargo de la perspectiva intercultural.

5.4 Momento 4. La reflexión
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 relación 

con esto, P2 concluye que: 

¡Ah!, 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, más técnica, lo hace aparecer como 

más responsable y cooperador.

Aunque falten elementos, en esta reflexión, P2 se sitúa en la dimensión 

epistémica de la tríada teórica-metodológica y establece cambios 

en su percepción del fenómeno intercultural que tenían ante ellas. 

Así, las docentes iniciaron el tránsito desde una racionalidad técnica 

y clásica de la pedagogía tradicional hacia una racionalidad crítica.
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Se sistematizaron otros momentos de reflexión en el contexto de 

los talleres realizados, en forma periódica, con las docentes y el 

equipo de investigación. Al respecto, se planteaban preguntas 

estratégicas que motivaban la reflexión sobre problemáticas que 

debían abordarse desde la educación inclusiva.

Sobre este aspecto, P1 destacó:

El trabajo colaborativo que se dio con las colegas de la UMCE33; con 

P2 evaluábamos a cada clase como nos había ido. El aporte de P2 

totalmente significativo, el diálogo y las reflexiones pedagógicas 

se daban constantemente.

Implementamos trabajo en equipos de estudiantes, con respecto 

a los tiempos (didácticos), ese Objetivo de Aprendizaje, en lo 

formal nunca antes lo sacamos en 3 clases, o sea fue más rápido 

y de ahí a cuando (los alumnos) hacen el gráfico e identifican los 

elementos importantes de la parábola como el punto máximo, 

las intersecciones con los ejes, de ahí a la formalización nos 

llevó 10 minutos.

Llega un momento en que ellos tenían que bosquejar la gráfica, 

la que se les solicitó hacer circular por otros grupos y ellos se dan 

cuenta que se habían equivocado pero que había un grupo cuya 

gráfica era muy exacta y estos eran 2 estudiantes del 2°A que en 

mis clases se quedaban dormidos. Ellos dos dijeron, no esto da 

vuelta (se refiere a que la gráfica tiene un tramo ascendente y 

otro simétrico, descendente. Es una parábola invertida). Bueno 

ese grupo de estudiantes casi lo graficaron en forma perfecta. 

En algún momento, uno de ellos me dice, el punto máximo es 

el 12,5, ¿cierto? y es un cuadrado, ¿verdad profe?”

33. UMCE, hace referencia a la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, 
institución de adscripción de las investigadoras.
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El testimonio de P1, pone en evidencia que durante la gestión de 

la clase los alumnos desarrollaron habilidades de razonamiento 

abstracto. Una muestra de ello es la expresión: “el punto máximo es 

el 12,5 ¿cierto?  Y es un cuadrado”. Lo que muestra que los alumnos 

interpretaron enunciado, gráfica y datos numéricos, en un mayor 

nivel de abstracción. Además, se mostró una actitud inclusiva entre 

estudiantes.

Por otra parte, el cambio de perspectiva epistémica operada en 

las profesoras permitió considerar recursos didácticos inclusivos 

para la planificación de la enseñanza, lo cual generó la conexión 

entre las dimensiones epistémica y didáctica del cuadro 1 y de 

paso contribuyó a desarrollar educación intercultural inclusiva, 

lo que queda en evidencia en la expresión: ”Mis alumnos, no se 

me durmieron esta vez (…)” lo que refleja que la planificación, en 

perspectiva crítica, logró promover la inclusividad, particularmente 

de los estudiantes que normalmente se autoexcluían.

Se aprecia, entonces, que las profesoras modificaron su relación 

con la racionalidad curricular en la que se encontraban inmersas 

al inicio de la investigación, tanto en el plano disciplinar como 

formativo, ya que es en esta última posición que ellas transitan 

por sus distintas dimensiones, contribuyendo al desarrollo de 

habilidades, actitudes de inclusión y de comunicación, al desarrollar 

educación intercultural. La investigación-acción en el contexto escolar 

permitió a las docentes e investigadoras adquirir conocimiento y 

entendimiento del fenómeno social y político que se vive en este 

establecimiento a partir de la práctica, así como empoderar a las 

docentes en su quehacer.
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5.5 La tercera etapa o fase de Cierre
Esta etapa se realizó en las dos últimas sesiones, en las que se 

obtuvieron conclusiones acerca del efecto de la acción pedagógica 

vivida. Se organizó la información para que el equipo en pleno 

presentara los resultados ante el consejo de profesores al cierre 

del año escolar.

Entre otras reflexiones finales que las profesoras manifestaron, 

resaltamos la siguiente: 

Consideramos que la educación intercultural en la clase se 

desarrolló desde el momento en que la composición 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 más marcada la discriminación entre pares. 

Los estudiantes que se destacaron fueron los que se quedaban 

dormidos, los que quieren salir de la sala, los que están inquietos, 

ellos participaron muy activamente, no así los más estructurados. 

Estos últimos igual participaron, pero claramente nuestra aula 

se estaba transformando.

P1, situándose desde el aprendizaje, da cuenta de lo ocurrido en 

las distintas fases de la clase cuando se observó un trabajo más 

autónomo por equipos, así como otras formas de puesta de común 

y otra didáctica en el momento de la matematización. También, P1 

describe la metodología utilizada, apreciando que esta se modificó 

mientras se desarrolló la secuencia, en relación 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 crítica, muestra también una concepción 

contemporánea de la reflexión al considerar que este proceso se 
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desarrolla durante toda la planificación de la enseñanza, la que 

considera el momento previo a la clase, durante ella y posterior 

a su ejecución.

Entre sus mayores conclusiones de esta fase, está la constatación 

sobre el surgimiento de relaciones de colaboración y de reflexión 

didáctica para construir cambios y aportes para la escuela, los 

cuales deberían retroalimentar a los procesos de formación inicial 

docente universitaria, con el propósito de transformar la práctica 

pedagógica en sus diferentes niveles de formación inicial y continua 

novel, intermedia y experta.

6. CONCLUSIONES

Finalmente, corresponde destacar que el resultado obtenido 

en esta investigación se hace cargo de la diversidad cultural e 

interculturalidad como desafío y que estas temáticas 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, curricular y 

didáctico, se fue construyendo el giro paradigmático que permitió 

transformar las prácticas de aula de las docentes, las metodologías, 

didácticas y los modos de organización e interacción entre pares 

docentes en lógica colaborativa, lo cual permitió modificar el aula 

y las interacciones que se propiciaron en ella.

Por último, este tipo de investigación es de alto significado 

institucional ya que implica vinculación con el medio escolar. 

En el caso de la UMCE, fortaleció el desarrollo de los núcleos de 

investigación promovidos por el PMI UMC-1501. A su vez, posee 

un fuerte componente proyectivo para la universidad, asentando 
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la producción de conocimiento generado por la investigación 

asociativa, el desarrollo de redes y la vinculación 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 reflexión nace de la experiencia vivida como facilitador del proyecto 
denominado “Manejo de la Disciplina en el Aula para la Convivencia Escolar” el 
cual permaneció activo del año 2006 hasta el 2018, en el Instituto de Investigación 
en Educación bajo la coordinación de la Licda. Carmen Cubero Venegas. Luego de 
los diferentes espacios de formación y de visitas a centros educativos en todas las 
regiones educativas del país, 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 podría decir que es esencialmente paradójico. 
La interculturalidad se presenta, pues, como paradójica, porque para que se 
propicie el encuentro con el otro, la persona primero debe mirarse a sí misma para 
comprenderse. Sin embargo, esto no lo puede realizar si se aísla de los demás. 
También es paradójica, porque para reconocer la igualdad es necesario reconocer 
también la diversidad. Siendo así, la interculturalidad, no es un reto sencillo de 
asumir, menos aún en las aulas donde convergen en un pequeño espacio físico un 
gran número 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. It is 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. INTRODUCCIÓN 

A lo largo de las capacitaciones realizadas en todo el país en el marco 

del Proyecto de Extensión Docente denominado: “Manejo de la 

Disciplina en el Aula para la Convivencia Escolar” desarrollado por 

el INIE bajo la coordinación 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 exponían, desde su cotidianidad, 

una serie de situaciones con las cuales no podían seguir lidiando y 

su imposibilidad de conservar un ambiente armonioso en su salón 

de clase, que iban desde el vocabulario soez, las interrupciones 

constantes, hasta la violencia física entre compañeros y compañeras, 

algunas veces relacionadas con la no aceptación de la diversidad.

Sin embargo, las mismas personas participantes sostenían, luego 

de varias reflexiones al respecto; que muchas de estas situaciones 

que perturbaban la dinámica de clase, si eran bien conducidas 

o canalizadas, eran a su vez experiencias de aprendizaje muy 

significativas e incluso se convertían para ellas y ellos en enseñanzas 

profesionales que les permitían no volver a incurrir en los mismos 

errores.

Es por este motivo que esta reflexión tiene como propósito, visualizar 

la convivencia escolar, y concretamente la interculturalidad que en 

ella se presenta, como una paradoja que encierra en sí misma la 

importancia de la diferencia y la equidad.
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2. MARCO SITUACIONAL DE LA EXPERIENCIA DE FORMACIÓN EN 

CONVIVENCIA ESCOLAR

Uno de los aspectos abordados en las primeras etapas del proceso 

de formación se centró en el análisis del contexto particular en se 

insertaba el centro educativo, sus particularidades, sus oportunidades 

y amenazas. Entre las razones para realizar este proceso reflexivo 

está el hecho de que no es posible ofrecer un modelo de intervención 

para el manejo de la disciplina escolar (el cual era la finalidad de 

este proyecto) de manera homóloga para todas las regiones del país; 

era imperativo que cada docente tomara el modelo y diseñara su 

implementación de acuerdo a su propio contexto y las circunstancias 

cotidianas que tenía que asumir.

En retrospectiva, la revisión del contexto del centro educativo 

responde a una visión ecológica de la convivencia, ya que supone que 

la escuela interactúa en forma dinámica con su entorno inmediato a 

manera de un mesosistema. Para ampliar este punto, Bronfenbrenner 

(1979) señala que el mesosistema se refiere a la interrelación de dos 

o más entornos o microsistemas donde las personas interactúan 

activamente. Así 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 ámbito educativo, el mesosistema de un estudiante está 

compuesto por la interacción de sus sistemas más próximos 

(microsistemas), como por ejemplo la escuela y la familia, las 

cuales a su vez se localizan en un barrio o comunidad particular 

con características particulares. En este sentido, en el marco del 

proyecto se entendía que muchas de las situaciones que podrían 

interrumpir la dinámica de la convivencia armónica 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. 

De igual forma, muchas de las situaciones que afectan, por ejemplo, 

la vida familiar, se podrían originar en el microsistema escolar. Así 

que no era posible obviar esta realidad multicontextual, ya que 

una propuesta de modelo de intervención con técnicas o ejercicios 

prediseñados y homologados para todas las realidades ofrecería solo 

soluciones paliativas o de corto plazo para la convivencia escolar.

Este proceso reflexivo de las y los docentes participantes de la 

capacitación durante los años de vigencia del proyecto (2006-2018) 

favoreció evidenciar, entre otros muchos aprendizajes, dos aspectos 

importantes en los procesos de convivencia escolar, que debían 

considerarse para propiciar la armonía 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 salón de clase y en la manera en que se abordan los conflictos.

En el primer aspecto, fue posible observar la preocupación de las 

personas docentes de involucrar de la mejor manera a sus estudiantes 

provenientes de otros países como Nicaragua, Haití, República 

Dominicana, Honduras, Colombia o Venezuela, sobre todo para 

que lograran terminar el año 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 partían hacia otros destinos. Este proceso 

de inclusión 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 

año lectivo estaba avanzado, o bien el nivel educativo era inferior al 

año con que venía certificado de su país de origen; en otros casos, 

sus mismos compañeros y compañeras 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 vieron en la 

necesidad de adaptar diversos contenidos a partir del reconocimiento 

de las diferencias, como por ejemplo establecer comparaciones entre 

culturas en temas como atracciones turísticas, bailes o símbolos 

patrios. Lo anterior plantea el debate de las paradojas y su relación 

con la interculturalidad, pues se les enseña a los niños y niñas a 

reconocernos como iguales a partir de nuestras diferencias, lo cual, 

en un nivel escolar podría prestarse a confusión. No obstante, esto 

se retomará con mayor énfasis más adelante.

Un segundo aspecto relevante en algunos en los procesos de 

capacitación fue cuando este curso se llevó a algunas zonas indígenas 

del país, concretamente a dos espacios: el Atlántico la zona sur. 

En esas ocasiones fue posible distinguir varias problemáticas 

relacionadas con la convivencia escolar y la manera en que se aborda. 

Por ejemplo, las personas docentes índigenas solían tener poca 

participación activa en las formaciones o sus aportes los realizaban 

para su propio grupo y no eran socializados a los demás miembros. 

Sin embargo, a pesar de ello, su interés por las temáticas fue uno 

de los más genuinos en toda la experiencia de formación, pues 

como estas personas lo comentaban, caminaron horas para asistir 

a la capacitación y tenían que hospedarse en un hotel o algunas 

cabinas para salir temprano al día siguiente hacia sus escuelas.

Asimismo, entre los aspectos más llamativos de sus aportes en 

los talleres de formación se encuentra la afirmación de que sus 

estudiantes no solían manifestar conductas disruptivas en el aula 

relacionadas, necesariamente, con agresividad, irrespeto a la figura 

docente o desorden mientras se impartían las lecciones. Estas 
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y estos docentes indígenas señalaban que la indisciplina en sus 

escuelas se relacionaba más bien con conductas pasivas, como por 

ejemplo participación escasa, chismorreo o aislamiento; es decir, 

apartar a las compañeras o compañeros con los que se tenía un 

problema. Estas reflexiones revelan la importancia 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 temáticas con la mayor amplitud posible 

y diversidad de criterios que favorezcan su comprensión.

3. CONVIVENCIA ESCOLAR: CONSIDERACIONES TEÓRICAS

La convivencia escolar supera los límites del aula e implica las 

interacciones que se construyen entre los diferentes miembros 

de la comunidad educativa. De ahí que la convivencia supone 

una serie de factores que deben considerarse cuando se trata de 

acciones para favorecer la armonía 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: 

la interrelación entre los diferentes miembros de un establecimiento 

educacional (...) No se limita a la relación entre las personas, 

sino que incluye las formas de interacción entre los diferentes 

estamentos que conforman una comunidad educativa, por lo 

que constituye una construcción colectiva y es responsabilidad 

de todos los miembros y actores educativos sin excepción” 

(Ministerio de Educación de Chile, MINEDUC, 2005, p.7.)

Del anterior concepto es necesario resaltar dos subconceptos. El 

primero de ellos es la interacción, la cual en sí misma implica la 
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comunicación entre las personas, sus valores, la manera en que 

satisfacen sus diversas necesidades, el manejo de la autoridad y la 

cohesión e historia de los grupos. La convivencia, por ende, hace 

referencia al movimiento dinámico que se establece en el centro 

educativo y el papel que asume cada miembro de esta. El segundo 

subconcepto del término convivencia es el de comunidad. Más allá 

de una institución, la escuela (en el sentido más 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 

explícitas 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 demás y 

no forma parte de la convivencia, por lo que se podría 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, según 

lo señalan Fierro, Carbajal y Martínez (2010) emerge del vínculo y 

el compromiso con el otro.

Este último aspecto, el compromiso con el otro, permite retomar 

conceptos como el de convivencia democrática,; es decir, aquella 

en la que se crean los espacios necesarios para desarrollar las 

habilidades reflexivas y de comunicación que faciliten acercarse a 

las otras personas desde una postura más empática y solidaria. Por 

estas razones, Pérez y Bazdresch (2010) indican que la convivencia 

escolar se encuentra en las interacciones y no en un contenido 

del currículum. Los momentos reflexivos y de formación, si no se 



381

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

asumen desde las mismas relaciones del entorno escolar, carecen 

de sentido y quedarán como algo externo que se exige, como algo 

constitutivo.

La convivencia escolar, al centrarse en el otro, sus experiencias 

y cómo interactúan con las propias, demanda la necesidad de 

aprender a vivir más allá de la tolerancia para asumir la inclusión. 

Al respecto, Fierro, Carbajal y Martínez (2010), señalan que la 

convivencia inclusiva resalta la importancia de asumir la diversidad 

de todas las personas de la comunidad educativa y reducir con ello 

la exclusividad en sus múltiples manifestaciones: raza, clase social, 

religión, género o capacidad.

Para estas autoras, la comunidad educativa inclusiva es aquella 

que favorece que las personas experimenten el saberse acogidas, 

reconocidas y aceptadas, para lo cual es primordial abrir espacios 

que permitan conocer, comprender y valorar a las personas, sus raíces 

y los espacios en los que viven, así como garantizar la participación 

plena, el diálogo y el intercambio de ideas. En este sentido, Touriñan 

(2006) señala 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 señala la importancia de empezar a vivenciar 

la diversidad como algo positivo para todas las personas, así como 

promocionar el respeto por esas diferencias y situarse con el otro 

en sus emociones y experiencias. Se puede decir, entonces, que 

la inclusión debería ser inherente a la convivencia, ya que ambos 

conceptos asumen la interacción de sus miembros a partir de la 
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integración de sus diferencias y similitudes como el eje fundamental 

del aprendizaje, el crecimiento y el bien común.

4. LA PARADOJA: UN APORTE PARA COMPRENSIÓN DE LA 

INTERCULTURALIDAD EN LOS ESPACIOS DE CONVIVENCIA 

ESCOLAR

Así como se logra apreciar esta relación estrecha entre inclusión 

y convivencia, se puede establecer también una similitud con el 

término de interculturalidad. Al igual que los conceptos anteriores, 

la interculturalidad, asume entre sus principales fines el que las 

personas pueden convivir lejos de toda discriminación, sintiéndose 

valoradas, integradas y reconocidas en toda su dignidad. Para 

Touriñan (2006) y Comboni y Suárez (2013) la interculturalidad es 

un concepto que supera la pluriculturalidad en el entendido de ir 

más allá del reconocimiento de múltiples culturas que interactúan 

en un mismo espacio, sino que reconoce el dinamismo en esa 

interacción y cómo en ella se presenta la construcción de identidades 

personales y colectivas.

En esta construcción, se busca que las personas puedan desarrollar 

su autonomía en un ambiente de igualdad que asuma y respete 

las diferencias, donde cada quien pueda elaborar su identidad 

reconociéndose en el otro, en sus experiencias y en sus interacciones; 

es decir, en lo que se comparten, porque lo que se comparte deja 

de ser individual para ser parte de todos. Según 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 exclusión. 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 diálogo y al intercambio que parte de lo que cada cultura 

puede ofrecer a las otras (Fernández, 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 cómo estas divergencias pueden nutrir otras perspectivas 

culturales, generando con ello crecimiento y aprendizaje. Desde 

esta perspectiva, es difícil que una persona pueda aprender de otra 

cultura en tanto no comprenda aquella que le es más 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 reconstrucción de su identidad a partir de tres procesos: el 

reconocimiento de la diferencia, la reafirmación de sus características 

y la integración de nuevas perspectivas. Este proceso es en sí mismo 

paradójico, pues al reconocer que somos personas con características, 

historias, costumbres y hábitos diferentes, también se hace evidente 

que somos iguales, seres humanos con necesidades particulares, 

integrales y holísticos. Es decir, el otro nos confronta con una 

imagen del yo que hasta el momento no era posible reconocer, un yo 

inacabado que necesitaba de un reflejo para ampliar la percepción 

que tenía sobre sí mismo.

De esta manera, la interculturalidad es aquella dinámica por la cual 

las personas se confrontan consigo mismas y se autodeterminan 

a partir del reconocimiento del otro y de la retroalimentación 

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 discriminación, pero cuando 
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se reconocen solo las semejanzas, ignorando las diferencias se 

propicia la homologación; es decir, pensar que todos somos iguales, 

aprendemos igual y percibimos el mundo de la misma manera.

Siendo así, la interculturalidad es un concepto que requiere no 

solo comprensión y aceptación, sino también el reconocimiento 

que pueden existir puntos de convergencia y distanciamiento. 

Este último entendido como el espacio que requiere el otro para 

ser otro en su unicidad y originalidad. Lo anterior es fiel reflejo del 

carácter paradójico de lo intercultural. Una paradoja, siguiendo a 

Pino (2003), es una construcción o enunciado que presenta en sí 

misma dos proposiciones de manera tal que la afirmación de la 

una implica la afirmación de la otra y su negación al mismo tiempo.

Los mayores ejemplos de paradojas en la convivencia intercultural, 

en especial en las aulas, son de carácter pragmático. Según Atienza 

y García-Ramos (2002) las paradojas pragmáticas son aquellas que 

presentan la siguiente característica: dos elementos entre los que 

existe alguna relación; sin embargo, esta relación 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 las y 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 es igual a otra cosa, se está negando que 

son diferentes entre sí, 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 describió 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 sí 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 podría 

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 mí mismo gracias a la similitud que tenemos, y me 

permite identificarme como un ser único por las diferencias. No 

obstante, para llegar a una conclusión de este tipo, es necesario 

considerar la paradoja planteada no como un problema a resolver, 

sino como una situación 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 solución al enunciado, sino que 

esta debe ser vista como una afirmación que trata de revelar que 

no existe una respuesta exacta y única, sino que ambas partes del 

enunciado poseen verdad. Una postura como la que plantea Pino 

(2003) podría favorecer la reflexión 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 sí 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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García-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 Heráclito denominó como Enantiodromía, 

donde los extremos de una situación se alejan tanto que llegan a 

tocarse en algún momento.

El peligro del que advierten Atienza y García-Ramos (2002) se minimiza 

cuando presentamos un fenómeno como la interculturalidad desde 

una perspectiva paradójica y no como un problema a resolver, sino 

más como una afirmación o sentencia, que obliga a quien la estudia 

a posicionarse una y 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 revisión crítica 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 ámbito 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 Orientación, Psicología y otros es fundamental 

para guiar estos procesos de transformación.

5. CONCLUSIONES

A partir de las anteriores reflexiones acerca de la Convivencia 

Escolar, desde una perspectiva de intercultural y paradójica es 

posible concluir lo siguiente:

•	  La convivencia escolar es un tema que supera los límites 

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 ahí que la convivencia supone una 

serie de factores que deben considerarse para su análisis, 

siendo uno de ellos la interculturalidad.

•	  La interculturalidad se puede definir como una dinámica 

por la cual las personas se confrontan consigo mismas y se 

autodeterminan a partir del reconocimiento del otro y de 

la retroalimentación que se genera entre sus semejanzas y 

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 paradójico reconoce las 

cualidades propias de las personas, sus historias, costumbres 

y hábitos particulares que les hacen diferentes y únicas, pero 

también se hace evidente que somos iguales.

•	 Plantear el carácter paradójico 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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CAPÍTULO 4 
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de espacios escolares más justos y 

equitativos
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Diversidad Sorda: comunicación y narrativa 
inclusiva afro en lengua de señas chilena

Deaf Diversity: Inclusive afro communication 

and narrative in Chilean sign language

Gina Morales-Acosta34

Resumen: el siguiente trabajo, legitima como punto de enunciación la dignidad 
humana en los derechos lingüísticos para entregar y recibir información en los 
diferentes contextos. El objetivo se orientó en y con la diversidad Sorda en el 
desarrollo de narrativas inclusivas para la construcción de un formato digital del 
texto “Chile viste de colores” con la medicación de la lengua de señas chilena (LSch). 
Lo anterior se encuentra alineado en el desarrollo gráfico 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 metodología utilizada es la investigación-acción en la descripción de los 
datos visuales. Los resultados desde una propuesta académica con la creación de 
un prototipo en sensibilidad intercultural. Se concluye la diversidad comunicativa 
del sujeto Sordo [lengua de señas 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
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1. INTRODUCCIÓN 

Inicialmente, cabe aclarar la intención de la escritura de la palabra 

Sorda/o [con S mayúscula] devela la enunciación y posicionamiento 

comunicativo en la reivindicación de la lengua de señas y respeto a 

la cultura Sorda (Woodward, 1972), las cuales guiarán el presente 

escrito. En el caso de que la escritura de la palabra sorda/o [con s 

minúscula] hace alusión a la parte audiológica o clínica.

El objetivo se orientó en y con la diversidad Sorda en el desarrollo de 

narrativas inclusivas para la construcción de un formato digital del 

texto “Chile viste de colores” con la medicación de la lengua de señas 

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 adquisición y desarrollo de una lengua de señas 

en edad temprana. Lo anterior se conoce por las siglas en inglés: 

CODA (Children of Deaf Adult) en la descripción 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 acompañar el desarrollo de la lengua de señas 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 hegemonía dominante de la lengua audio–oral.

La discusión se debe problematizar que hay formas otras de 

entregar información (y no solo desde lenguas orales) al acuñar la 

decolonialidad, entendida a partir del uso de las lenguas maternas 

(en este caso la lengua de señas del país de origen) de forma simétrica 
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en la comunicación, tanto para el intercambio de información, 

como para el reconocimiento de un Otro diverso.

2. NIÑAS, NIÑOS Y JÓVENES SORDOS: ACCESIBILIDAD A LAS 

NARRATIVAS INCLUSIVAS 

Los libros infantiles son un recurso importante para la socialización y 

el desarrollo de habilidades lingüísticas. Diversos autores proponen 

que los textos que se utilizan para los niños Sordos deben ser más 

accesibles y además mediados por los padres, cuidadores, familia 

o profesores de tal manera que sepan cómo establecer un puente 

entre la lengua de señas 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 decodificación de dicha información indica demandas 

hacia las propuestas comunicativas. Por un lado se manifiesta la 

frustración al enfrentarse a un escrito con bajas competencias 

lectoras como resultado del proceso de mediación familiares en 

la promoción 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 señas que permita explorar la multiplicidad de 

las tipologías textuales.

Chile, de forma emergente, ha realizado proyectos de narrativas 

inclusivas. A continuación se enumerarán algunas de las principales. 

En primer lugar, contamos con las realizadas por un grupo de actores 

con un proyecto digital que se denominó “La creación” (Chileactores, 

2015) el cual adaptó poesía, cuentos y relatos originarios a lengua 

de señas, narraciones de audio e ilustraciones.
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Además, se encuentra la propuesta del Centro de Desarrollo de 

Tecnologías de Inclusión (CEDETi UC) perteneciente a la Escuela 

de Psicología de la Pontificia Universidad Católica de Chile (PUC), 

quienes cuentan con propuestas mediadas por la lengua de señas 

chilena que llevan las narraciones del plano oral al visual. Entre 

estas se destacan: un diccionario de señas titulado Sueñaletras y 

varios relatos como Papelucho, Los tres chanchitos en el circo, así 

como varias leyendas chilenas. En cuanto a proyectos para niñas y 

niños 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 creación del Laboratorio 

Virtual de Comunicación y Lenguaje del Programa de Iniciación en 

Investigación (D.E 1/2019) de la Universidad de Antofagasta para 

propiciar ésta tipología textual con el desarrollo de personajes con 

componente étnico situados como son las personas afro, en títulos 

como “La abuela que ríe “con la traducción de la lengua de señas 

colombiana a la lengua de señas chilena y posterior a la lengua de 

señas de brasilera (Libras) (Morales, 2017). Además, el libro digital 

Chile viste de colores en lengua de señas chilena (lsch) (Morales, 2017). 

Los materiales anteriormente descritos recogen las propuestas 

del país para el acercamiento a los entornos lectores mediados 

por la lengua de señas. Sin embargo, en cuanto al manejo de las 

representaciones sociales, son escasas las propuestas narrativas 

que incluyan el componente étnico con temas como la diáspora 

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 año de vigencia) 

(Ministerio de Desarrollo Social en Chile, 2019).
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El trabajo enfocado en diversidad cultural permitiría formatos 

accesibles para la información, así como el establecimiento de 

relaciones sociales sobre el cambio de matriz migratoria en el país, 

que ayuden a problematizar dos situaciones que se vivencian en 

la escuela y en espacios públicos: en primera instancia, las formas 

de denominar y 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 preservación de la singularidad [Identidad] de la comunidad” 

(Sukam y 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 los imaginarios de otro diverso; al respecto, se requieren 

investigaciones que aporten perspectivas desde sujetos históricos 

situados, así como representaciones sociales nacionales, en la 

vinculación con el medio y en articulación con la ley afro del país en 

acciones que incluyan la diversidad Sorda. Esto contribuiría con el 

desarrollo del vocabulario pedagógico necesario para el abordaje de 

temas emergentes propios de la región, en el traspaso de información 

gestionada con sensibilidad intercultural entre la cultura oyente y 

la cultura Sorda, que de manera conjunta permitan el desarrollo de 

materiales de narrativas inclusivas, que permitan conceptualizar [en 

señas] por ejemplo, conceptos como “migrante”, “persona negra”, 

“afro”, “afrochilena”, diáspora, manumisión, entre otros.

Sobre esto, se encuentran trabajos de literatura afro, como en el 

cuento Niña bonita de Ana María Machado e ilustrado por Rosana 

Faria (1994) o el libro de Mitologías y leyendas africanas (Cardona, 

2019), La literatura como un proceso de identidad (Moré, 2019) o la 

pequeña Caperucita Africana (Freire, 2012; Sánchez, 2009) Jacinto y 
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María José; la colección de cuentos ilustrados por Vanessa Castillo 

para niños[as] Afrocolombianos de la escritora Mary Grueso: La 

muñeca negra; La niña 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) decretó la Ley 

N° 20.422 del 2010, de las normas sobre Igualdad de Oportunidades 

e Inclusión Social de personas con discapacidad, la cual reconoce 

en el artículo 26 “La lengua de señas como medio de comunicación 

natural de la comunidad Sorda”. En esta ley falta otorgar el estatus 

y derechos lingüísticos (Unesco, 1998) que estaría implicada en los 

diversos contextos sociales de los seres humanos.

La lengua de señas no es universal, posee una gramática propia 

y estructuras sintácticas inherentes a una lengua en constante 

desarrollo. Se reconoce que al interior de la cultura Sorda se encuentra 

instalada la diversidad cultural en relación 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 últimos peldaños de toma de decisiones, poder y el acceso 

a la información.
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4. PERSONAJES AFRO: DIVERSIDAD SORDA Y SENSIBILIDAD 

INTERCULTURAL 

La diversidad Sorda es inherente a la condición humana en encuentros 

comunicativos dados entre una cultura oyente en construcción y 

una cultura Sorda en reconocimiento. En esta relación, interactúan 

formatos de lengua en lógicas diferentes: una audio–oral y la otra 

viso-gestual, desde una edad temprana (Morales, 2015). La relación 

entre lengua y 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 señas o la oralidad, los cuales pueden tener 

componentes como:

[La] lengua materna, como es la lengua de señas, su adquisición 

y desarrollo se origina con interlocutores nativos de la lengua 

o bilingües y no en terapias. Lengua oral, o bimodal como el 

uso simultáneo de algunos apuntadores de lengua de señas y 

expresiones orales, cued speech o la palabra complementada 

(LPC) aprendidos en rehabilitación o terapia. Usados por tradición 

en la educación de los Sordos, como métodos comunicativos 

funcionales (Morales y Aguilar, 2018).

Las interrelaciones comunicativas de las personas en diversidad 

Sorda están permeadas por su cultura propia en Sordedad y la 

cultura oyente e instan a una sensibilidad intercultural (SI), donde 

esta se define como “la capacidad de un individuo para desarrollar 

una emoción positiva hacia la comprensión y apreciación de las 

diferencias culturales que promueve un comportamiento adecuado 

y eficaz en la comunicación intercultural” (Chen, 1997, p. 10) para las 

interacciones basadas en el respeto y el derecho a la información.

Debido a la escasez de material narrativo inclusivo al que se tiene 

acceso en el país, se precisa la construcción de este en formato digital 



397

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

con elementos multimodales que permitan abordar el componente 

étnico para la creación de personajes afrodescendientes. Esta mirada 

permitió el desarrollo de Chile viste de colores en lengua de señas 

chilena, que contó con una perspectiva de sensibilidad intercultural 

para posicionarse como sujetos situados comunicativamente 

(Zemelman, 2010). 

A nivel internacional, este trabajo se armonizó con el objetivo de la 

Unesco (2015 p. 76) de “promover un mayor conocimiento y respeto 

de la diversidad de la herencia y la cultura de los afrodescendientes 

y de su contribución al desarrollo de las sociedades” dentro del 

marco del Decenio Internacional Afrodescendiente (2015-2024), 

la Declaración Universal sobre la Diversidad Cultural (2001) y 

Haz un Gesto por la Diversidad Cultural y la Inclusión, (Unesco, 

2001). Se problematizó, a nivel nacional, que se carecen de datos 

censales de población afrodescendiente en el país. 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 garantía 

de derechos, la cultura, idioma, historia e instituciones afro en el 

territorio nacional: 

 Artículo 6.- El Estado procurará incluir en los censos de la población 

nacional al pueblo tribal afrodescendiente chileno de acuerdo con 

el Convenio N° 169, de la Organización Internacional del Trabajo, 

sobre Pueblos Indígenas y Tribales en Países Independientes, 

desde la publicación de esta ley.

En anotaciones referidas por Caicedo y Castillo (2012) se señala que 

“de Iberoamérica […] Chile, el Salvador y Paraguay: son los tres países 

sin información censal afrodescendiente” (p. 19) y que “no se ha 

identificado en Chile un organismo estatal específico que tenga a su 
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cargo políticas destinadas a las personas afrodescendientes” (p.42). 

Siendo la segunda región con mayor migración afrodescendiente 

del país (Cuevas y 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 múltiple 

información hacia los procesos perceptivos y de atención mediante 

el uso de la lengua materna (L1) y los textos multisemióticos que 

incluyen imagen, audio, subtítulos (L2).

Los anteriores elementos orientan la creación de las narrativas 

inclusivas para tratar en temas diversos uno de ellos el ser un 

afrodescendiente chileno [o extranjero] y la reivindicación social en 

las relaciones de la comunidad Sorda, que les permita replantearse 

en sensibilidad intercultural un posicionamiento crítico de las 

construcciones sociales, basados en el derecho de comunicación 

para todas y todos, que permitan entregar y recibir información a 

través de la lengua de señas de una cultura Sorda y 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 históricos 

enfrentados a construcciones sociales que rotulan, minimizan, 

invisibilizan o estereotipan con el lenguaje y las prácticas a un 

Otro diverso. En el abordaje de la temática afrodescendiente se 

planteó 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 reflexión dentro del aula, conducentes 

a la sensibilidad de nuestras comunidades académicas de cara 

a la diversidad existente en todo el territorio chileno (Sukam y 

Morales, 2014).
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Encontramos en el país, el ingreso a las instituciones educativas 

de niños y niñas de padres migrantes (Joiko y Vásquez, 2016) 

muestran las formas como cambiaron la forma histórica de la 

matriz migratoria, es decir, se pasó de la salida del país 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 señas del país de origen 

[lengua de señas: venezolanas, colombianas, peruanas entre otras] 

ésta situación invita a las formas Otras de relacionarnos con nuevas 

culturas y con las propias.

Lo anterior, como eje que problematizarían la narrativa inclusiva 

en dos situaciones que se vivencian en la escuela y en espacios 

públicos; la primera, las formas de nominación 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 situación en concebir una estética corporal homogénea 

y hegemónica, 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 

relación 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

Imagen N°2: Morales (2017). Inostroza - Ilustrador “Chile Viste de Colores” p.s/r. 

El libro 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 acción que se origina 

en la relación con Otras identidades. Es el caso de las personas afro 

de origen extranjero que se reconocen desde su país de origen como 

tales, se realiza un posicionamiento crítico ante esta naturalización 

de ser tocados sin consentimiento como si fueran objetos exóticos 

y se denuncia en la vivencia actos de racismo y discriminación.
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5. CONCLUSIÓN 

En Latinoamérica, se evidencia la necesidad de construir narrativas 

inclusivas propias para el desarrollo y adquisición de la lengua de 

señas con/en personas con diversidad Sorda. Invita a la decolonidad 

al develar formas de comunicación propia y la exigencia de 

espacios accesibles en distintos contextos como los académicos 

o los informativos, estos últimos en el país se encuentran en los 

noticieros por espacio de un tiempo restringido y reducción del 

tamaño del recuadro donde aparecerá 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 información, ya que solo les presentan una 

imagen sin explicación en su lengua materna; es decir, sin intérprete 

en lengua de señas. Se precisan narraciones propias que permitan 

traducciones de materiales u obras clásicas, entre otros textos, para 

el desarrollo de formatos multimodales que consideren elementos 

como: intérprete en lengua de señas o modelo lingüístico Sordo, 

imagen, audio y subtítulos.

El desafío es el mismo para el desarrollo de narrativas inclusivas 

que permitan utilizar un vocabulario pedagógico propio de las 

diferentes áreas del conocimiento como de las tipologías textuales en 

la escuela, para abordar todos los contextos sociales que enfrentan 

las minorías y las formas como se interrelacionan con los sujetos. 

Se requiere la participación activa de la comunidad Sorda para la 

realización y adaptación de estos materiales, con el fin de consensuar 

elementos de la lengua materna, sobre las señas del país de origen 

en construcción de Sordedad.
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El diseño universal para el aprendizaje y 
sus fundamentos neurocientíficos

Universal design for learning and its neuroscientific foundations

María Isabel Navarro Guillén

Resumen: el presente ensayo se desarrolla a partir de una revisión bibliográfica, 
con la finalidad de analizar el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) desde los 
fundamentos neurocientíficos 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 neurológica 
existente entre las personas, se comparte una arquitectura básica, que permite la 
identificación de tres redes neuronales: afectivas, de reconocimiento y estratégicas. 
De cada una se desprende un principio para proporcionar múltiples medios de 
implicación, de representación y de expresión. En estos principios se destacan 
concepciones comprobadas por la neurociencia, como el papel determinante de 
las emociones y la motivación en el aprendizaje, la relevancia de los conocimientos 
previos y del establecimiento de patrones en el reconocimiento de la información y 
la necesidad de desarrollar las funciones ejecutivas para ser aprendices expertos.

Palabras clave: Diseño Universal para el Aprendizaje, redes cerebrales, educación, 
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. INTRODUCCIÓN

En la década de 1970, el avance en los derechos sobre igualdad de 

oportunidades fortaleció un movimiento en los Estados Unidos cuya 

premisa se concentró en garantizar la accesibilidad y la participación 

de todas las personas en los diferentes ambientes físicos. Para 

cumplir con esta norma fue preciso realizar modificaciones en los 

espacios y edificios, con añadidos que en la mayoría de los casos 

resultaron poco estéticos y además costosos (Alba, 2012, p. 1). Ante 

esta problemática, se planteó la importancia de anticiparse y tomar 

las consideraciones pertinentes desde la fase de diseño para evitar 

la necesidad de trasformaciones posteriores.

Ronald L. Mace, un arquitecto visionario, destacó por sus aportes 

en el diseño para la variabilidad humana. A finales de la década de 

1980, Mace acuñó el concepto Universal Design o en su traducción al 

español, Diseño Universal (DU) haciendo referencia a la creación de 

productos y entornos que sean utilizables por todos los individuos 

en la mayor medida posible, sin necesidad de que se adapten o 

especialicen (Hernández, 2011, p. 15). Según Alba (2016), el DU 

consiste en concebir los servicios y bienes basados en la diversidad 

como norma a partir de la cual todo diseño 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.

El trabajo de Mace fue más allá del diseño: generó cambios relevantes 

en la legislación estadounidense y en el desarrollo de ambientes, 

productos y servicios más accesibles. Según Alba, Sánchez y Zubillaga 

(2015, p. 91) otro de los aportes de Mace fue la creación del Centro 

de Vivienda Accesible, actualmente conocido como Centro para 
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el Diseño Universal (CUD), ubicado en la Escuela de Diseño de la 

Universidad Estatal de Carolina del Norte.

La teoría y las prácticas del DU poco a poco trascendieron las 

fronteras estadounidenses y se implementaron en otros países. 

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 común dio 

paso a la adopción del DU en el ámbito de la educación.

2. DISEÑO UNIVERSAL EN EL CONTEXTO EDUCATIVO: 

DISEÑO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE

En 1984, en Massachusetts, se fundó el Center for Applied Special 

Technology (CAST). El propósito inicial de este centro radicó en 

ayudar al estudiantado con discapacidad para que accediera al 

currículo general. Para tal fin se apoyaron en el uso de la tecnología. 

La flexibilidad que aportaban los recursos tecnológicos permitió el 

empleo personalizado de estos y favoreció el acceso al currículum 

(Alba, 2016).

En 1990, investigadores del CAST tomaron la decisión de redireccionar 

el enfoque original al considerar que su propósito “no era ayudar a 

los estudiantes a superar las barreras que se encontraban allí, 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 atención hacia la transformación 

del contexto de aprendizaje, en beneficio no solo de las personas 

denominadas “con discapacidad”, sino a favor de toda la población 

estudiantil. De esta manera, los esfuerzos se orientan al diseño de 
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currículos flexibles, adaptables a la diversidad que caracteriza al 

estudiantado y no a la inversa.

Esto motivó al CAST a introducir el enfoque del DU en el contexto 

educativo, acuñando el término Universal Design for Learning (UDL) 

o, en su traducción al español, Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA) que consiste en:

un diseño curricular en el que tengan cabida todos los estudiantes, 

objetivos, métodos, materiales y evaluaciones formulados 

partiendo de la diversidad, que permitan aprender y participar 

a todos, no desde la simplificación o la homogeneización a 

través de un modelo único para todos, “talla única”, sino por la 

utilización de un enfoque flexible que permita la participación, la 

implicación y el aprendizaje desde las necesidades y capacidades 

individuales (Alba, 2012, p. 2-3).

El DUA es un marco científicamente válido para guiar la práctica 

educativa (CAST, 2011, p. 5) y está avalado por un creciente número 

de investigaciones tanto de carácter teórico como aplicado, desde 

distintas disciplinas y perspectivas, como las neurociencias, la 

psicología del aprendizaje o la psicología cognitiva (Díez y Sánchez, 

2013, p. 7). Aunque los estudios apuntan claramente a efectos 

alentadores y positivos, como los buenos niveles de satisfacción por 

parte del alumnado y a las mejoras de los resultados académicos, 

parece existir un consenso generalizado sobre la necesidad de 

desarrollar más investigación (Ruiz, et al, 2012, p. 425), puesto 

que existe un conocimiento limitado sobre el DUA, y, por ende, de 

la aplicación de las estrategias metodológicas relacionadas con el 

mismo (Espada, Gallego, González-Montesino 2019, p. 214).

La investigación que apoya el DUA se divide en cuatro categorías: 

principios, prácticas prometedoras, implementación e investigación 
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fundacional (CAST, 2011, p. 10). A continuación, se desarrolla esta 

última, ya que profundiza sobre los aportes neurocientíficos que 

lo sustenta.

3. DIVERSIDAD CEREBRAL Y DIVERSIDAD EN EL APRENDIZAJE

Los avances tecnológicos 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 neurológica existente entre las personas” (Alba, Sánchez, 

Zubillaga, 2014, p. 12) debido a la complejidad estructural del cerebro 

y de los sistemas neuroquímicos modificados constantemente por 

las experiencias. Estas diferencias anatómicas, químicas y fisiológicas 

demuestran que no hay dos estructuras cerebrales iguales: “aunque 

los modelos de organización del cerebro sobre cómo aprenden las 

diferentes personas y qué áreas están involucradas son generales 

para todos, cada cerebro es único y se organiza de manera singular” 

(Tokuhama, 2013, p. 19); esta variabilidad genera que las formas de 

aprender de cada persona sean también dinámicas y cambiantes.

A pesar de la evidencia neurocientífica, en los ambientes educativos 

persisten prácticas de “estandarización” que establecen el 

“estudiantado promedio”; aquellos que no responden de manera 

esperada al currículo 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 el rol docente es el de organizar y preparar los materiales con 

el mismo formato para todos, fomentado la exclusión antes que 

la inclusión” (Espada, Gallego, González-Montesino, 2019, p. 217). 

Estas acciones educativas atribuyen una connotación negativa a lo 

diverso y normalizan la discriminación y la marginación.
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Para erradicar dichas prácticas, se debe reconocer que la diversidad 

es inherente al ser humano y no es una condición de unos pocos. 

Es necesario concebir la variabilidad como un factor determinante 

en la construcción 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 única y diferente al resto” 

(Quirós y Segura, 2019). El campo de la educación no puede eludir 

esta realidad y tiene la responsabilidad de diseñar un currículo 

flexible que ofrezca múltiples opciones, recursos y estrategias para 

garantizar el aprendizaje de toda la población estudiantil.

El DUA es un marco valioso para la atención de la diversidad, ya que 

promueve un diseño curricular accesible. Para la elaboración de 

dicho diseño, 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 

explicación sobre estas redes se amplía a continuación.

4. REDES CEREBRALES IMPLICADAS EN EL APRENDIZAJE

Como se ha señalado ya, los estudios en neurociencia respaldan la 

variabilidad, demostrando que “cada cerebro es único, irrepetible, 

aunque su anatomía 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 organización 

generales y la distribución del procesamiento entre ellos.

Estos modelos de organización fueron descritos tradicionalmente 

desde el locacionismo que establece que cada área del cerebro 

tiene una función altamente específica que solo esa región puede 
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realizar (Tokuhama, 2013, p. 20). En los últimos años, se ha señalado 

que el cerebro es más 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 autónoma y uno de ellos determina el pensamiento y el 

comportamiento. La representación descrita es muy simplista, 

pues organiza el cerebro en dos sistemas conscientes, cuando 

en realidad el cerebro está organizado en múltiples subsistemas 

mentales que son dinámicos e interactivos (Pallarés-Domínguez, 

2016, p. 947). El problema de esta forma reduccionista de entender 

la lateralización y especialización hemisférica, reside en que ha 

llevado a un gran número de personas a designar atribuciones 

absolutas a un hemisferio, etiquetando al estudiantado en función 

de sus habilidades e impulsando actividades específicas 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 colección de estructuras con funciones 

específicas 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 diseño 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 áreas cerebrales, existen 

tres tipos de subredes cerebrales” (Alba, Sánchez, 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 división de redes 

que proponen se realiza con el fin de comprender más claramente 

cómo cada una contribuye al aprendizaje en general y para tratar de 

estudiar las funciones para las que están especializadas, pero que 
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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 motivación por aprender. Su función principal consiste en la 

asignación de contenido emocional a la información de acuerdo 

con los intereses personales y las experiencias.

•	 Redes de reconocimiento: son las redes encargadas de percibir 

y clasificar la información del entorno para transformarla en 

conocimiento. Permiten reconocer desde patrones simples 

como los símbolos y las palabras, hasta patrones más complejos 

y abstractos como géneros musicales y artísticos.

•	 Redes estratégicas: estas redes permiten la planificación, la 

organización y la ejecución de tareas motoras y mentales. 

Permiten realizar desde acciones simples como estimular a los 

músculos para que se muevan, hasta niveles más 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 aplicación del DUA para orientar la práctica educativa. Según 

Alba (2018) los tres principios consisten en proporcionar múltiples 

medios para la implicación, proporcionar múltiples medios de 

representación y proporcionar múltiples medios para la acción y 

la expresión. Estos principios se desarrollan a continuación.
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5. PRINCIPIOS DEL DUA

5.1 Principio I: Proporcionar múltiples formas de implicación 
(el porqué del aprendizaje)
Los seres humanos poseen redes afectivas únicas, que se construyen 

y reconstruyen debido a la interacción de la información genética con 

el contexto y por las experiencias de vida, “sus intereses cambian a 

medida que se evoluciona y que se adquieren nuevos conocimientos 

y habilidades, a medida que cambia su entorno biológico y según 

se van convirtiendo en adolescentes o personas adultas” (CAST, 

2011, p. 29). Esta diversidad de intereses para aprender demanda la 

necesidad de disponer de múltiples vías para lograr la implicación 

del estudiantado.

Para esto, el CAST establece que el diseño 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, además, ofrecer múltiples vías 

y experiencias donde este logre desarrollar habilidades que le 

permitan enfrentar los desafíos, manejar la frustración, aprender 

del error, regular su esfuerzo y realizar reflexiones sobre su accionar.

Históricamente, estas habilidades han sido poco abordadas desde 

los sistemas educativos, pero la contribución de la neurociencia 

“proporciona una base sólida para la comprensión de cómo el 

cerebro en el proceso de aprendizaje se relaciona con una enseñanza 

efectiva” (CAST, 2011, p. 11). Esto ha motivado a la reflexión y a 

realizar replanteamientos sobre las prácticas 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 erróneos que 

afectan a la educación, como la analogía entre el cerebro humano 

y las computadoras. El cerebro es un sistema complejo, dinámico 

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 rígidas y presentan limitantes al resolver 

problemas: “el cerebro posee infinitas vías para resolverlos y, sobre 

todo los cerebros operan sobre la base de significados emocionales y 

de conciencia que no alcanzaría ningún diseño computacional” (Mora, 

2015, p. 136). Es importante romper con esta comparación, atribuirle 

un papel protagónico a los aprendices, y dejar de considerarlos 

como simples ordenadores que reciben y almacenan pasivamente 

la información. El estudiantado merece contar con múltiples 

opciones que le permitan estar “ansiosos por aprender cosas 

nuevas y motivados por el dominio del aprendizaje en sí mismo” 

(CAST, 2011, p. 5), conscientes de sus intereses, sus propósitos y 

capaces de contestarse sobre el “porqué” del aprendizaje.

Otra concepción que debe erradicarse de los ambientes educativos 

es la división establecida entre las emociones y el razonamiento. La 

ciencia moderna dilucida el papel central de las emociones en los 

procesos de aprendizaje. No existe la emoción y la cognición como 

funciones separadas: estas “se afectan recíprocamente, por lo que 

la persona que se educa debe ser considerada como una mezcla de 

razón y emoción, de manera tal que separar estos dos componentes 

sería atentar contra el carácter humano del ser humano” (García, 

2012, p. 100). No se puede concebir el aprendizaje sin la motivación 

e implicación del estudiantado y en esto se sustenta del primer 

principio del DUA.
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5.2 Principio II: Proporcionar múltiples medios de 
representación (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, táctiles, olfativas, 

vestibulares, propioceptivas, etc. Esto conlleva que la percepción de 

un determinado estímulo sea única en cada ser humano. Además, 

cada individuo puede percibir el mismo estímulo de formas diversas 

a lo largo de su vida. Tomar en cuenta las redes de reconocimiento en 

el aprendizaje es clave, porque la información que no percibe, registra 

o comprende el cerebro no puede convertirse en conocimiento 

(Alba, 2018, p. 25). Esto evidencia la importancia de garantizar que 

toda la población estudiantil tenga acceso a la información y pueda 

interactuar con ella de acuerdo con sus condiciones e intereses.

Desde el CAST se recomienda incorporar en el diseño curricular tres 

pautas: “opciones para la percepción; opciones para el lenguaje, 

expresiones matemáticas y símbolos; y opciones de comprensión” 

(Meyer, Rose y Gordon, 2014, p. 54). No es suficiente con presentar la 

información de diversas maneras; es importante que esta se explique 

empleando diferentes formatos y experiencias, y que se clarifiquen 

los conceptos con un vocabulario que promueva la comprensión.

Cabe señalar 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 vía 

sensorial, sea visual, auditiva o kinestésica (VAK). Pero, “que un 

estudiante prefiera un estilo a otro no significa que sea efectivo, sólo 

que le gusta más, y las causas de ello pueden ser variadas, y diferir 

mucho de las que tienen que ver realmente con el aprendizaje” 

(Pallarés-Domínguez, 2016, p. 948). Además, todos los sentidos 

se mantienen involucrados en mayor o en menor medida en los 
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procesos de aprendizaje: “no hay un medio de representación óptimo 

para todos los estudiantes; proporcionar múltiples opciones de 

representación es esencial” (CAST, 2011, p. 3). Al emplear diferentes 

modalidades sensoriales en la presentación de la información y 

los contenidos, se atiende la diversidad de formas de percepción.

Para garantizar la efectividad de este principio se sugiere el diseño y 

selección de las vías que promuevan el establecimiento de patrones. 

El cerebro establece mecanismos para ser más eficiente en los 

procesos de percepción e interpretación. 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 

activación de los conocimientos previos es determinante en los 

procesos de reconocimiento. Al momento en que se identifica 

información conocida es más fácil que esta entre a formar parte de 

una red neuronal ya existente (Arathoon, 2016) permitiendo que 

se vinculen para fortalecer los esquemas mentales y para construir 

conocimientos. De ahí la importancia de que los aprendices se 

conviertan en expertos en identificar, organizar, priorizar y asimilar 

ideas y 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 información.

5.3 Principio III: Proporcionar múltiples medios de acción y 
expresión (el "cómo" del aprendizaje)
El tercer principio se refiere al “cómo” del aprendizaje y supone la 

activación de las redes estratégicas (Alba, 2018, p. 26). Se establecen 

tres pautas que deben estar presentes para proporcionar múltiples 

medios de acción y de expresión. La primera consiste en generar 

opciones para la interacción física 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 expresión y la 

comunicación, de modo que los estudiantes seleccionen la forma 

que les resulta más eficiente para demostrar su aprendizaje. Por 

último, se establece la necesidad de ofrecer diferentes vías 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 “cómo” 

ocurre el aprendizaje y se transformen en aprendices expertos, es 

decir personas que saben cómo aprenden, que tienen claridad 

sobre qué quieren aprender y, dentro de sus posibilidades, que 

poseen la preparación para realizar los aprendizajes cada vez con 

mayor autonomía (Blanco, Sánchez y Zubillaga, 2016). Además, 

son capaces de formular planes de aprendizaje, idean estrategias 

efectivas y tácticas, 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 cómo se aprende. Los estudios 

neurocientíficos respaldan la diversidad de capacidades para 

aprender, ya que es un proceso complejo y cambiante gracias a la 

plasticidad cerebral, “cualidad intrínseca del sistema nervioso central, 

que le permite modificarse en estructura y/o función continuamente” 

(Carazo y López, 2009, p. 71). Por esta razón, es importante que 

el estudiantado cuente con múltiples opciones que le ayuden a 

descubrir cómo construyen sus conocimientos y a reconocer las 

maneras más 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 regulación de la conducta 

manifiesta como de la regulación de los pensamientos, recuerdos y 

afectos que promueven un funcionamiento adaptativo” (Tirapu, et al, 

2012, p. 91). Las funciones ejecutivas están en el nivel superior de la 

capacidad de las personas y permiten la inhibición, el establecimiento 

de metas u objetivos a largo plazo, el control del progreso y la 

realización de modificaciones necesarias (Alba, Sánchez, Zubillaga, 

2014, p. 34) permitiendo la emisión de respuestas diversas que 

resulten eficientes para la adaptación y la resolución de situaciones 

novedosas y complejas.

Las funciones cognitivas que corresponden al más alto nivel dependen 

de las de más bajo nivel. Las funciones más básicas preceden y dan 

soporte a las más complejas; por ello, no pueden ser consideradas 

de forma aislada (Bausela, 2014, p. 23). Lo anterior se toma en 

consideración 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 más eficaces y 

elaboradas. Las pautas previas tienen que ver con los apoyos de 

bajo nivel y las funciones ejecutivas corresponden a las de más alto 

nivel (CAST, 2011, p. 26). El desarrollo de todas las funciones da como 

resultado estudiantes cada vez más autónomos y comprometidos 

con su aprendizaje, que participan plenamente en sus procesos de 

construcción de conocimientos, que son conscientes de cómo se 

dan estos procesos y que aprenden a optimizarlos.

Según Meyer, Rose y Gordon (2014, p. 15) estas destrezas se 

potencian con la práctica 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 más motivado y 

de ser una persona cada vez más conocedora y hábil.

6. CONSIDERACIONES FINALES

El DUA es un marco dinámico, que se mantiene en constante 

revisión y mejoramiento al adoptar los hallazgos que surgen de las 

investigaciones sobre el cerebro y el aprendizaje. Esto lo convierte en 

un marco vigente y válido que conecta las evidencias neurocientíficas 

con las prácticas educativas para potenciar el aprendizaje de toda 

la comunidad estudiantil.

Uno de los aportes más relevantes de la neurociencia que forma 

parte del DUA es la variabilidad como una condición humana. El 

reconocimiento de la diversidad que caracteriza al estudiantado 

y de las distintas formas de aprendizaje deben ser la base de la 

educación. Es por esta razón que el DUA sugiere un diseño curricular 

flexible que desde el principio atienda las potenciales necesidades.

El DUA toma en consideración los aportes de la neurociencia y 

reconoce que los seres humanos, a pesar de poseer cerebros física, 

anatómica y químicamente diferentes, comparten una estructura 

básica. Esta particularidad explica el uso de las redes: afectivas, 

estratégicas y de reconocimiento en la elaboración de sus tres 

principios.

En relación 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 para implicar al estudiantado. 

Incorpora contribuciones de la neurociencia como la importancia de 

la motivación en la construcción de conocimientos, evidenciando 
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que es clave el dirigir esfuerzos para que cada individuo desarrolle 

el deseo por aprender y 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 únicos de acceder e 

interpretar los estímulos. Esto demuestra la importancia de brindar 

múltiples vías para presentar los conceptos o ideas. Además, rescata 

aportes neurocientíficos como el establecimiento de patrones y la 

recuperación de conocimientos previos para garantizar que todos 

los miembros de la comunidad estudiantil perciban la información, 

la consoliden con los esquemas mentales existentes y construyan 

conocimientos transferibles a su cotidianidad.

El tercer principio se basa en que cada individuo se caracteriza por 

construir redes estratégicas únicas, lo que explica la importancia 

de proporcionar muchas opciones para la interacción física con los 

recursos, además de facilitar varias alternativas para la expresión y 

la comunicación y de ofrecer diferentes vías para el desarrollo de las 

funciones ejecutivas. Esta última es un aporte de la neurociencia que 

brinda las orientaciones para que cada estudiante pueda potenciar 

sus habilidades y sea cada vez más autónomo y eficiente con sus 

procesos de aprendizaje.

Finalmente, se puede afirmar que el DUA es una propuesta que 

posee suficientes fundamentos neurocientíficos que consolidan 

su enfoque y respaldan sus principios y pautas. Esta propuesta se 

orienta hacia una educación de calidad para todas las personas, 

donde cada una tenga la posibilidad de alcanzar la autorrealización 

y pueda lograr un nivel de experticia sobre su aprendizaje para 

convertirse en lo mejor que puede llegar a ser.
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Metodología para la construcción de voces 
artificiales de niños para la inclusión educativa

Methodology for the generation of artificial 

voices of children for inclusive education

Maribel Morales Rodríguez
Marvin Coto Jiménez

Resumen: La integración de voces artificiales en dispositivos tecnológicos es una 
opción para favorecer la comunicación en personas con discapacidad, ya que 
permite mayores herramientas para la inclusión de esta población, haciendo valer 
sus derechos establecidos en la Ley 8661. En la Universidad de Costa Rica se cuenta 
con el proyecto ED-3416, inscrito desde Acción Social y relacionado con tecnologías 
del habla para mejorar la calidad de vida de la población con discapacidad Este 
proyecto apuesta por contribuir en los procesos de inclusión formulando sistemas 
de comunicación aumentativa con uso de voz artificial para niños, a través de 
la generación de voces artificiales acordes con el género y la edad a su propia 
identidad. Los avances recientes en tecnologías del habla, apoyados en sistemas que 
incorporan inteligencia artificial, hacen factible la generación de voces con sonido 
más flexibles, abriendo la posibilidad de crear voces personalizadas de acuerdo 
con acentos y condiciones específicas. Uno de los mayores retos que se tiene es 
la obtención de datos de calidad, a partir de voces naturales de niños para poder 
emularlos con ayuda de la computadora. En este artículo se evidencia el diseño de 
datos y las estrategias de interacción con niños para grabar sus voces de manera que 
sean aprovechables para crear voces artificiales nuevas que se puedan aplicar en 
sistemas de comunicación aumentativa que promuevan el acceso de sus usuarios 
a una participación activa en sus propios procesos de aprendizaje.

Palabras clave: acción social, discapacidad, inclusión educativa, tecnologías 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 Acción 
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. INTRODUCCIÓN 

El uso de computadoras y dispositivos tecnológicos se ha normalizado 

en la cotidianeidad de gran cantidad de personas, especialmente en 

los últimos años. Con este incremento en el uso, las posibilidades de 

aplicación y aprovechamiento de estas tecnologías en gran cantidad 

de áreas se ha multiplicado, convirtiéndose en un medio de gran 

interés para la comunicación y el acceso a la información. Al ser el 

habla la principal forma de comunicación humana, existe un área 

de investigación dedicada a trasladar la capacidad de comprender 

y emitir mensajes hablados a la tecnología. Esta área es conocida 

como tecnologías del habla.

Las dos principales ramas de las tecnologías del habla son el 

reconocimiento de voz (análogo a la capacidad humana de escuchar 

y comprender), y la síntesis de voz (análogo a la capacidad humana 

de emitir mensajes hablados). Cada una de estas áreas tiene subáreas 

de especialización para modelar e imitar todos los complejos 

procesos que realizan los sentidos y el cerebro humano (Coto y 

Morales, 2020).

Existen aún muchos desafíos para construir sistemas sólidos y más 

naturales que sean útiles en sistemas de comunicación para todas 

las personas, incluidos los adultos mayores, los niños y las personas 

con discapacidad. Para el caso de los niños, el empleo de estas 

tecnologías podría ser beneficioso en varias áreas de aplicación, 

incluida la seguridad y la educación 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 niño 

según su voz y confirmar la identidad de la persona con la que se 

está comunicando. En educación, un tutor virtual interactivo podría 
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identificar a cada niño en una clase y podría adaptar su contenido 

a condiciones o situaciones específicas (Llanos, 2010). Además, el 

reconocimiento y la síntesis del habla pueden ayudar al desarrollo 

del habla y el lenguaje en niños pequeños. Por lo tanto, podría 

decirse que puede ayudar a los niños a mejorar su capacidad de 

comunicación (Li 2002, p. 1).

En el área de inclusión educativa, el desarrollo de sistemas de 

comunicación aumentativa y alternativa (SAAC, por sus siglas en 

inglés) representa un área de oportunidad valiosa, por medio de 

la cual se puede dotar de capacidades de comunicación verbal a 

estudiantes con discapacidad que son no verbales. De hecho, las 

tecnologías más recientes permiten vislumbrar la posibilidad de 

desarrollar voces personalizadas, de manera que cada usuario 

cuenta con una voz única, como es única la voz de cada individuo 

hablante.

A pesar de esta importancia y de las valiosas posibilidades que 

permite, el desarrollo de tecnologías del habla con niños 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 población. Es bien 

sabido que las características del lenguaje son variables entre 

los idiomas y los acentos. Por esto, es de importancia establecer 

con claridad la metodología de desarrollo de voces artificiales en 

aquellos rangos de edad que representan mayores retos, como en 

el caso de niños. De esta manera, se pueden evaluar propuestas y 

establecer los requerimientos de personas e insumos tecnológicos 

para llevar a la realidad la producción de voces artificiales de niños 

en Costa Rica.
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2. LA EDUCACIÓN INCLUSIVA EN COSTA RICA

La inclusión actualmente es una meta por lograr en los centros 

educativos, tanto públicos 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 año 1996. A partir de esta y de 

la ratificación de la Ley 8661 Convención de Derechos Humanos 

de las personas con discapacidad en el año 2008, se establece el 

norte a seguir en cuanto al respeto de garantías para la población 

en condición de discapacidad.

Asimismo, como parte de la agenda 2030 de la ONU para el 

desarrollo sostenible, el Estado Costarricense “pretende visibilizar 

la situación de cinco grupos históricamente excluidos en Costa 

Rica y los desafíos que enfrentan, a saber: la población indígena, 

la población afrodescendiente, la población LGTBI, la población 

con discapacidad y mujeres, niñas y adolescentes” (Programa de 

Naciones Unidas para el Desarrollo [PNUD] - Costa Rica, 2017, p. 

16). Específicamente, en relación con los desafíos que enfrenta la 

población con discapacidad, se refleja la urgencia de una educación 

de calidad, de carácter inclusiva e igualitaria en el marco de sus 

derechos humanos y 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 información (Mathiesen, 2008), el cual debe darse en cualquier 

ámbito en el que se desenvuelva la persona, incluyendo el educativo. 

Sin embargo, los niños, niñas y adolescentes en condición de 

discapacidad que requieren de sistemas de comunicación alternativos 
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se enfrentan constantemente con barreras de acceso a la información 

y a la comunicación desde el mismo núcleo familiar y ámbito social, 

lo que deviene en un proceso totalmente excluyente. Como bien lo 

indica Vega y del Rocío (2018) “existen muchas personas que por 

su condición de discapacidad cuentan con barreras fisiológicas y 

contextuales que las exponen a la exclusión social” (p. 29).

Pese al hecho de que la comunicación por medios tecnológicos u 

otros tipos de formatos que van más allá de la oralidad se contempla 

en la legislación anteriormente citada, esto no ha sido garantía de 

que el recurso comunicativo se encuentre al servicio de los usuarios 

que lo requieren. Algunas de las razones son la falta de capacitación, 

el desconocimiento acerca de dispositivos de alta tecnología, el 

costo de estos, entre otros.

Es importante considerar que las actitudes, las estrategias, los 

recursos y las metodologías actuales son la base para los cambios del 

mañana. Por lo tanto, es imperativo un cambio actitudinal inmediato 

ante el uso de la tecnología por parte de los profesionales que trabajan 

en el área de la discapacidad. Es preciso lograr la construcción 

de espacios escolares más justos y equitativos para lograr un 

cambio en la visión de los apoyos que se ofrecen actualmente en 

las instituciones educativas a las personas con discapacidad.

Ante esta realidad, surge el proyecto llamado “Tecnologías del habla 

para mejorar la calidad de vida de la población con discapacidad”, 

inscrito en la Universidad de Costa Rica por medio de la Vicerrectoría 

de Acción Social. Este apuesta a contribuir en los procesos de inclusión 

formulando sistemas de comunicación aumentativa con uso de voz 

artificial para niños. Si bien es cierto que existen dispositivos en 

el mercado que cuentan con voz artificial, la gran mayoría hacen 

uso de voces de adultos, y los que tienen voces de niños son de un 
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costo económico alto. Por otra parte, las características de las voces 

no siempre presentan coincidencias con género, edad o identidad 

del país de los usuarios. Para el uso de los sistemas comerciales, es 

común el requerimiento de un proceso de entrenamiento, el cual 

pocos profesionales han recibido en el país.

El proyecto ED-3416, “Tecnologías del habla para mejorar la calidad 

de vida de la población con discapacidad”, inscrito desde la Escuela 

de Ingeniería Eléctrica, busca generar voces artificiales que se 

ajusten en género y edad a la propia identidad de los niños y 

niñas que así lo requieran. Para ello, se ha conformado un equipo 

transdisciplinario de profesionales en áreas tan distintas como 

complementarias para los fines de la investigación. Se cuenta, por 

ejemplo, con un ingeniero electricista especialista en tecnologías 

del habla, una terapeuta física especialista en primera infancia, una 

orientadora especialista en familia y dos docentes de enseñanza 

especial especialistas en derechos humanos, comunicación y 

neurociencia. El equipo se presenta con el objetivo de ampliar la 

visión 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 información y a la 

comunicación, 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 compañeros de aula y docentes ese mismo derecho en relación 

con el estudiante con discapacidad.

Pero la educación inclusiva no se basa únicamente en la atención 

de la población con discapacidad, sino que busca que este enfoque, 

dentro de las escuelas, esté fundamentado en el acceso a una 
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educación de calidad para todos y todas. Tal y como lo menciona 

Arnaiz (1996, p. 3), “la atención a la diversidad no es solamente 

atención 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 

prácticas educativas con el fin de brindar igualdad de oportunidades 

y equidad a todo el estudiantado, independientemente de si presenta 

alguna condición de discapacidad, respetando los diferentes estilos 

y ritmos de aprendizaje y ofertando una enseñanza individualizada.

3. PROCEDIMIENTO GENERAL DE CREACIÓN 

DE VOCES ARTIFICIALES

El objetivo técnico de crear una voz artificial se puede establecer 

como el convertir un texto cualquiera en una señal de sonido que 

sea indistinguible del habla humana (Coto-Jiménez y Goddard-

Close 2016a, 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 instrucción o 

respuesta) en una especificación lingüística, y el segundo convertir 

esta especificación en la señal de audio (Zen et al., 2009, p. 3). La 

especificación lingüística realiza la transcripción fonética del texto y 

la especificación de la pronunciación de los fonemas. La conversión 

en señal de audio debe considerar varios parámetros, como el tono, 

la amplitud y la duración (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 aplicación se tiene solamente una cantidad limitada de 

palabras o posibilidades, las implementaciones 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 interacción 

general, no es posible pensar en pregrabar todos los mensajes que 

un usuario vaya a utilizar. En estos casos es indispensable realizar 

síntesis 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 síntesis 

de voz ha sido la selección 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 más apropiadas al generar nuevas 

frases.

Los tres problemas principales que se encuentran al elaborar un 

sintetizador concatenativo son 

1.	 La distorsión producida por las discontinuidades en los 

puntos de concatenación.

2.	 Altos requerimientos de memoria.

3.	 La recolección y 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 más actuales, se requieren decenas de horas 

de grabación. Esta debe realizarse en condiciones controladas de 

ruido, como en estudios de grabación, y con locutores o actores 

profesionales que logren homogeneidad en la emisión de frases 

a lo largo del tiempo. De esta manera, cuando se tomen y se unan 

fragmentos de esas grabaciones, el resultado seguirá siendo natural 

y con transiciones suaves entre los sonidos. Cada frase grabada debe 

ser analizada con cuidado para establecer su conveniencia dentro 

de la expresión que se desee dar a la voz, por ejemplo a través de 

la observación 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. Aquí se pueden observar 

patrones como tartamudeo, silencios entre palabras y duración 

general de la emisión. 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, pág. 15).
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Figura 1. Dos representaciones de la señal de habla: 

Oscilograma (parte superior) y espectrograma (parte inferior).

Fuente: Elaboración 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 

pronunciación. En la primera se observa una reducción de la amplitud, 

mientras que en la segunda se observa con una disminución 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. Así, a partir 

de la década del año 2000, surge el método de síntesis estadística 

paramétrica de voz, el cual está basado en modelos matemáticos 

del habla en lugar de grabaciones preexistentes.

Este nuevo método contempla los siguientes pasos, según 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 matemáticas de los sonidos.

3.	 Segmentar o etiquetar las unidades obtenidas en las 

grabaciones y hacer una correspondencia entre las 

representaciones matemáticas y las lingüísticas.

4.	 Al pronunciar una nueva frase, buscar entre los modelos 

matemáticos aquellos que mejor representen los sonidos que 

se deseen emitir.

Como se puede observar, el proceso es un poco más complejo 

que el indicado para concatenación 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.

3.	 Mayor flexibilidad al operar sobre modelos matemáticos en 

lugar de grabaciones reales.

A pesar 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 serán de importancia para mostrar 

los retos que representa generar datos útiles para producir voces 

artificiales de niños.

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 

matemáticos que representan una voz en particular pueden requerir 

solo pequeñas modificaciones para que suene como la de una 
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persona distinta. Esta nueva posibilidad fue llamada síntesis de voz 

por adaptación (Yamagishi et al., 2009). En la Figura 2 se ilustra 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: Ilustración del procedimiento de síntesis de voz por 

adaptación

Fuente: Elaboración propia

Por ejemplo, esta nueva posibilidad permite generar voces de niños, 

de los cuales es muy difícil generar una cantidad de grabaciones con 

las características deseadas, tales como las longitudes mostradas 

en la Tabla 1.
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Tabla 1: Tiempo de grabación utilizado para generar 

voces artificiales en distintos idiomas

Año Idioma Cantidad de datos

2002 Inglés 1 hora (Tokuda et al., 2002)

2006 Croata 1 hora 25 minutos (Ipsic y Martincic-Ipsic, 2006)

2007 Alemán 3 horas (Krstulović et al., 2007)

2008 Griego 1 hora y media (Karabetsos, 2008)

2008 Catalán 1 hora (Bonafonte et al., 2008)

2010 Checo 5 horas (Hanzlíček, 2010)

2013 Tamil 5 horas (Boothalingam et al., 2013)

Fuente: elaboración propia

Ahora, con un conjunto mucho menor de datos (aún no especificado 

en las referencias, por lo que requiere intensa experimentación), 

emerge la posibilidad de generar un modelo objetivo a partir de 

pocas grabaciones de niños, así 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 niños. 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 niños y niñas. De manera que aunque 

la posibilidad tecnológica ha emergido, la generación de datos de 

voces de menores de edad como primer paso ya presenta retos 

considerables.
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4. ESTABLECIMIENTO DE UN CORPUS LINGÜÍSTICO 

PARA NIÑOS COSTARRICENSES

Uno de los mayores retos en tecnologías del habla, y específicamente 

en la creación de voces artificiales de niños, es la obtención de 

audios de calidad con los cuales se puedan aplicar los sistemas 

y algoritmos disponibles para generarlas. Si bien la técnica de 

adaptación requiere poca cantidad de grabaciones, las que se 

obtengan deben tener ciertas condiciones mínimas, como claridad 

en los sonidos, dicción adecuada y libre de ruidos.

Con el fin de proporcionar estos insumos para la base de datos de 

voz infantil, se decidió realizar una primera sesión de grabación con 

niñas y niños, en un estudio profesional. Por otra parte, la selección 

de palabras o frases que los y las menores participantes podrían 

generar, así como la estrategia de interacción para obtener las 

grabaciones, fueron consideraciones primordiales y de un previo 

diseño cuidadoso. La sesión se realizó en el mes de enero de 2019 

y contó con la participación de 5 menores de edad entre los 6 y los 

12 años. El género, edad y lugar de procedencia de la población 

infantil participante se describen en la Tabla 2.

Tabla 2: Características de las personas menores 

participantes en la sesión de grabación

Género Edad Procedencia
Masculino 6 años San José

Femenino 8 años Alajuela

Femenino 8 años San José

Masculino 11 años San José

Femenino 12 años Alajuela 

Fuente: elaboración propia
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La sesión fue realizada en el estudio de grabación de la Escuela 

de Ciencias de la Comunicación Colectiva y se contó con el 

consentimiento informado de los padres de las niñas y niños 

participantes. Para el diseño de la base de datos se desarrolló 

una estrategia de interacción con las niñas y niños participantes 

en donde se utilizó el juego imaginativo, la conversación sobre 

temas de interés y el uso de instrumentos formales y no formales 

propios de la valoración del lenguaje oral. Por ejemplo, dentro de 

las valoraciones no formales se incluyó la lectura, la repetición 

de palabras, la terminación de historias, entre otros, y el test de 

articulación como valoración formal. La función original de estos 

instrumentos es la de evaluar la articulación de cada fonema, la 

construcción de oraciones o la agrupación de categorías semánticas 

según la prueba usada, teniendo en esta ocasión el claro objetivo 

de recolectar las muestras de voz, en lugar de una identificación 

de los componentes del lenguaje oral anteriormente citados.

Inicialmente, se utilizó un test denominado Test de Articulación 

(Morales, 2016, pp. 59-66), el cual contempla la emisión de los 

sonidos iniciales, medios y finales de los fonemas del alfabeto en 

español. Posteriormente, se realizó la grabación de palabras por 

grupos semánticos con el propósito de contar con un banco de 

información por categorías de alto uso en el lenguaje infantil, tanto 

en actividades de vida diaria como dentro del currículo escolar 

propio de niveles iniciales (colores, animales, alimentos) con el 

propósito de generar en un futuro próximo voces artificiales para 

niños de dicho nivel educativo, y posteriormente ir evolucionando 

en currículos propios de niveles escolares y colegiales.

Se grabaron también palabras que contemplaran dichas categorías 

semánticas en singular y plural y finalmente la construcción de 

oraciones según 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 recolectó 

información sobre mitología, 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 interacción con las personas menores de edad, es 

importante considerar que se requiere de conocimiento en el 

área 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 percepción y atención, 

ya que por ejemplo el tiempo de atención sostenida de un niño de 

6 años dista mucho del que puede presentar un niño de 12 años, 

entendiendo que “la atención sostenida es a la que tradicionalmente 

nos referimos cuando decimos que estamos <<concentrados>>, 

permite que la activación de los circuitos dirigidos hacia uno o 

varios estímulos, se mantenga durante un período de tiempo que 

permita su procesamiento adecuado” (Carazo, 2009, p. 60). Esta 

atención puede ir aumentando en tiempo de permanencia en un 

estímulo por un mayor lapso, conforme el individuo avanza en su 

neurodesarrollo y además se encuentra en estrecha relación con 

el impacto que ese estímulo tenga a nivel perceptual y emocional. 

De esta manera, se pueden aprovechar al máximo 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 

pronunciación de palabras, alternar la recolección de datos con 

espacios de interacción no formal o descansos, así como el uso de 

reforzamiento positivo de carácter verbal. La principal razón de esta 

forma de interacción con la población participante se fundamenta 
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en el hecho anteriormente señalado sobre la importancia de un 

estímulo que logre captar la atención mediante sus características 

perceptuales que permiten, como bien indica Ellis (2011, p. 217), el 

almacenaje necesario de la información en la memoria de trabajo. 

Estas características de los estímulos responden al tamaño, la 

intensidad, la novedad, la incongruencia, la emoción y el significado 

personal de la tarea, así como al material al que se expone, en este 

caso a las niñas y niños participantes. En la Figura 3 se ilustra el 

proceso de interacción durante las grabaciones, utilizando imágenes 

de frutas y diversos equipos para registrar el habla.

Figura 3: Interacción con un niño durante el proceso 

de grabación, utilizando imágenes que son señaladas 

para obtener la pronunciación de cada palabra

Fuente: elaboración propia

Previo a la integración de las grabaciones a los sistemas de generación 

de habla artificial se requiere un proceso de edición detallado para 

separar, de la totalidad de grabaciones, aquellos fragmentos de 
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habla que resulten útiles. Para esto, se requiere la escucha atenta 

y selección manual utilizando un programa de edición de audio.

Una vez 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 información 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 síntesis de voz por adaptación 

para la pronunciación y la prosodia particular de Costa Rica.

Dado que se trata de una innovación tecnológica realizada en el 

país, es posible que en los procesos subsecuentes se requiera 

desarrollar herramientas de análisis, de experimentación y de 

evaluación propias.

5. APLICACIONES POTENCIALES 

El uso del recurso obtenido en las grabaciones de voces infantiles 

costarricenses pretende potencializar sistemas de comunicación 

aumentativos y alternativos de costo accesible implementados 

en una variedad de dispositivos de fácil manejo para los usuarios, 

sus familias y el personal docente, así como para los profesionales 

de los servicios de apoyo que interactúan con el estudiantado en 

condición de discapacidad.

Entre los posibles usos de este banco de datos de voces infantiles 

se encuentran muchas posibilidades de aplicación, a saber:

1.	 Procesamiento de las señales del habla para la creación de voces 

que sean únicas y personalizadas y que, con investigaciones 

posteriores, puedan llegar incluso a evolucionar con el estudiante. 
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Esto lo consideramos como hipótesis 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 comunicación iniciales. En 

estos, la persona usuaria puede comenzar a indicar gustos y 

preferencias, emociones, frases cortas y por supuesto oraciones 

en una evolución 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 características 

esperadas en cuanto al tipo de aproximación comunicativa 

oral según la edad.

3.	 Implementación en aplicaciones de aprendizaje de lenguaje y 

comunicación, semejantes a las disponibles en la actualidad, 

pero con voces personalizadas y de acuerdo con la edad del 

estudiante. Esto puede aplicar tanto a comunicación por medio 

de pictogramas, como aprendizaje de sílabas y otros elementos 

del lenguaje.

6. REFLEXIONES FINALES

Se ha presentado una visión general sobre los elementos, tanto 

teóricos como prácticos, para la creación de una voz artificial infantil 

y su contextualización con la primera experiencia de recolección 

de voces costarricenses para este fin. El banco o corpus lingüístico 

es un primer e importante paso para dotar mediante un sistema 

de comunicación aumentativa y alternativa al estudiantado en 

condición 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 información, 

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 aquí de novedades 

tecnológicas que han abierto las puertas para generar voces infantiles 

en contextos específicos.

Estas voces pueden ser únicas o personalizadas, y abren la puerta 

del acceso y la inclusión desde la misma interacción social en 

la familia, pasando por el proceso de aprendizaje del currículo 

educativo que les corresponde según su edad y características y 

ampliando su impacto al acceso e información de la sociedad a la 

que pertenece. Desde la comunidad universitaria, a través de la 

investigación, el desarrollo tecnológico y trabajo transdisciplinar 

se puede incidir en 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 educación inclusiva

Women’s narratives regarding motherhood with 

a child diagnosed with Autism Spectrum Disorder 

(ASD): school contexts and inclusive education

Vanessa Angulo-Sandoval
Daniela Solís-Rodríguez

Resumen: Los modelos de educación inclusiva buscan construir espacios escolares 
más justos y equitativos; sin embargo, se requiere ir más allá de acciones dirigidas 
únicamente al estudiantado y ampliar la visión a quienes lo rodean, especialmente 
sus familias. La investigación titulada “Vivencias de la(s) maternidad(es) en mujeres 
con hijas o hijos diagnosticados con Trastorno por Espectro Autista (TEA)” se realizó 
a partir de cinco estudios de caso, como parte de la tesis de licenciatura en psicología 
de las autoras y estuvo inscrita en el Instituto de Investigación en Educación (INIE) 
de la Universidad de Costa Rica. La misma tuvo un enfoque metodológico cualitativo 
y un alcance descriptivo. A partir de entrevistas a profundidad, recopilación de 
documentos personales, sesiones de observación y una sesión grupal, se recopilaron, 
entre otras, experiencias referentes al sistema educativo. Entre otros resultados, 
se encontró que sus maternidades se ven trastocadas por el diagnóstico y que un 
acompañamiento adecuado desde diferentes ámbitos 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 
capacitación adecuada y comunicación constante escuela-hogar, las mujeres madres 
experimentan menos angustia y mayor confianza en el sistema educativo. Se plantea 
que la inclusión educativa tiene un potencial expansivo de impacto social, cuando 
se toman en consideración entornos más allá del aula. Este potencial expansivo 
podría ser significativo, especialmente en las mujeres madres y sus posibilidades 
de desarrollo, personal, profesional y, por ende, económico, es decir, en amplios 
ámbitos de su vida en general.

Palabras clave: maternidad, feminidad, trastorno por espectro autista, educación 
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 Investigación en Educación (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. INTRODUCCIÓN

La investigación “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 temática 

de la maternidad y cómo es vivida por mujeres con hijas o hijos 

diagnosticados con trastorno por espectro autista (TEA). El interés 

investigativo surgió a partir de la interrogante por la feminidad y 

sus implicaciones en la vida diaria.

Este estudio se realizó en Costa Rica durante un periodo de dos años 

a partir de los relatos de cinco mujeres con una edad promedio de 

34.8 años, quienes en su mayoría han accedido a estudios de nivel 

superior (excepto una, que cuenta con secundaria incompleta), todas 

son costarricenses y residen en las provincias de Limón, Heredia, 

Cartago y San José. El promedio de edad de sus hijas e hijos es de 

4.7 años y se trata de una niña y cuatro niños. La investigación se 

inscribe en el Instituto de Investigación en Educación (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 investigación, se realizó 

una búsqueda bibliográfica minuciosa de antecedentes, tanto 

internacionales como nacionales, respecto a temáticas enfocadas 

en la feminidad y la maternidad en relación con con el TEA, tal como 

maternidad en condiciones no esperadas, maternidad y “autismo”, 

maternidad y redes de apoyo, vivencias de la maternidad, entre otras.

A raíz de lo investigado, quedó en evidencia la falta de indagación 

sobre las experiencias vividas por las mujeres que son madres de una 

hija o hijo diagnosticado con TEA, lo cual llevó 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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a la temática en cuestión. Se espera que este análisis investigativo 

genere aportes a las diferentes profesiones en sus múltiples formas 

de abordaje con esta población específica.

En relación con el referente teórico de donde parte la investigación, 

es importante destacar que el patriarcado se posiciona como un 

concepto central. Este “se caracteriza fundamentalmente por 

la subordinación de la mujer ante el hombre. Se supone el sexo 

masculino como superior al femenino y se establecen diferencias de 

roles a partir de las diferencias biológicas” (Ortiz, 2015, p. 20). En dicho 

contexto, la maternidad resulta un aspecto clave a considerar, ya que, 

desde niñas, la feminidad hegemónica se asocia a la reproducción, 

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 así, las vivencias de la(s) maternidad(es) 

traen consigo atribuciones sociales que resultan normativas y poco 

cuestionadas, por lo que requieren una mayor exploración.

En esta línea, con la presente investigación se pretendió conocer las 

vivencias de estas mujeres madres de hijas o hijos en condiciones 

no esperadas; en este caso específico, diagnosticados con TEA. Otro 

propósito fue poner en tela de discusión la maternidad desde la 

feminidad hegemónica y las implicaciones que esta puede tener 

en la vida de las participantes.

La condición de TEA hace referencia a un “trastorno del desarrollo 

complejo que afecta a las habilidades y competencias cognitivas, 

emocionales y sociales, con etiología múltiple y de variada gravedad” 

(Millá y Mulas, 2009, p. S47). Este tiende a caracterizarse por 

“deficiencias cualitativas en la interacción social y en la comunicación, 

comportamientos con patrones repetitivos y estereotipados, y un 
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repertorio restrictivo de interés y actividades” (p. S47). En nuestro 

país el abordaje que se ha dado del TEA está típicamente enfocado 

en el trabajo con las personas que tienen este diagnóstico, desde 

diversos ámbitos como el médico, el campo de la educación especial 

con enfoque rehabilitativo y asistencialista, terapia ocupacional, 

terapia de lenguaje, psicología, entre otros. Fue de interés para este 

estudio conocer al respecto de las necesidades de estas mujeres 

madres, siendo un primer paso en esta dirección el comprender y 

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 ahí que el uso 

de los paréntesis en la escritura, lo destaque.  

Finalmente, se optó por plantear una investigación feminista desde 

la psicología, implicando considerar la presencia ineludible de 

la estructura patriarcal en la configuración de las asignaciones 

sociales específicas hacia los géneros, y en este caso hacia las 

mujeres y su rol de madres. Como bien explica González (2013), la 

relación entre el feminismo y la psicología desde su aspecto político 

se constituye como “eje principal de análisis de las estructuras 

opresivas, el reconocimiento de los derechos humanos como eje 

ético, la perspectiva de género y el análisis crítico del androcentrismo, 

la apropiación-autonomía del cuerpo en la lucha contra el poder” 

(p. 507).

2. REFERENTES TEÓRICOS

Es fundamental aclarar que a pesar de que en este apartado el 

centro de atención no está en la teoría feminista, esta sí formó un 

eje transversal por el que se transitó a lo largo de la investigación, 
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puesto que el feminismo se articula a partir de dos elementos: la 

teoría y la práctica política. Ambos componentes le cuestionan y 

transforman continuamente, enriqueciendo su producción y accionar. 

González (2010) establece que la teoría alude a “la visión de mundo, 

ética y procedimientos”, mientras que la práctica “contempla una 

visión de sociedad que la lleva a propiciar la acción política para 

superar el patriarcado” (p. 117).

 En términos generales, se desarrolla la construcción del concepto 

de la maternidad desde distintas ópticas (social, histórica, política) 

y posteriormente se hace un repaso por el devenir histórico del 

concepto de TEA y sus principales características. Finalmente, se 

esbozan conceptos básicos sobre la inclusividad en la educación.

2.1 Ser mujer… ¿Ser madre?
La maternidad tiene un componente biológico que necesariamente 

remite a las capacidades específicas de la anatomía y fisiología; es 

decir, respecto a su aparato reproductor, enfocado en funciones 

como el embarazo, el parto y la lactancia (Martínez, 1992). Sin 

embargo, la vivencia de la misma trasciende el plano biológico 

y está influenciada en gran medida por un correlato social que 

determina muchas de las actitudes, pensamientos y acciones que 

se ejercen en los distintos ámbitos en los que las mujeres circulan.

El patriarcado no sólo asigna lugares a los individuos y colectividades 

en la jerarquía social (con todo lo que ello implica), sino también 

“considera las estructuras de poder y la violencia para mantenerlo” 

(González, 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 Fernández (1994) y Martínez (1992), devenir madre, 

va más allá del hecho biológico 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 Fernández (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 producción y reproducción 

de un universo de significaciones imaginarias constitutivas de lo 

femenino y lo masculino moderno que forman parte no solo de los 

valores de la sociedad sino también de la subjetividad de hombres 

y mujeres” (Fernández, 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, además, resulta 

validada por el mismo entorno social. Asimismo, este imaginario 

produce mitos que “regulan, organizan, estipulan, y no sólo prohíben, 

en el obrar de los individuos” (Fernández, 1994, p. 163).

Cuando se habla del mito de la maternidad, se toman algunos pilares 

constituyentes, planteados por Fernández (1994) y desarrollados 

asimismo por Valladares (1997). Dichas construcciones van 

moldeando la subjetividad de las mujeres. Estos pilares son, a 

saber: la ilusión de la naturalidad, la atemporalidad y el pilar de “a 

menos hijas o hijos, más mito”. La ilusión de naturalidad refiere a 

la concepción de la existencia del instinto materno y el imaginario 

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 biológicas que permitan la reproducción no significa 
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que la determine. La ilusión de la atemporalidad corresponde a 

la inscripción de la maternidad a lo largo de la historia como un 

hecho invariable, constante, que “siempre fue así y siempre será 

así” (Fernández, 1994, p. 172; Valladares, 1997, p. 71). Finalmente, 

cuando se habla de que “a menos hijas o hijos, más mito”, se hace 

referencia a que, a pesar de que las mujeres ya no tienen igual 

cantidad de progenie que en otras épocas históricas en las que 

se dedicaba toda la vida a la procreación, ahora se dedica toda su 

vida a la tarea de crianza y cuidado, porque “al tener menos hijos, 

y siendo su maternidad, su misión, se concentra en esos pocos 

hijos su dedicación – su vida – por los hijos, que se realice (¿?) al 

sacrificarlo todo por ellos” (Fernández, 1994, p. 177).

Aunado a lo anterior, se desencadenan una serie de fenómenos y 

discursos que a) exaltan las virtudes de la madre y b) presentan 

una agudización de patologías hacia sus hijas o hijos (por ejemplo, 

sobreprotección) y hacia sí mismas (por ejemplo, depresiones y 

nerviosismo) (Fernández, 1994; Valladares, 1997). Como ya se ha 

mencionado, todo este entramado de complejas producciones 

sociales tiene una repercusión en la subjetividad de las mujeres. 

Tomando en cuenta todo lo dicho hasta el momento, se puede 

decir que “en tanto se producían sujetos, la mujer se producía a 

sí misma, creando con la maternidad la base de su subjetividad” 

(Valladares, 1997, p. 18). De esta forma, “la importancia de la 

reproducción 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 Simone y Saavedra, 1992, 

p. 43). Se sitúa a la maternidad “como el objetivo privilegiado en la 

vida de las mujeres, invisibilizando otros aspectos de su vida sexual 

y distintas posibilidades de sublimación” (Martínez, 1992, p. 204).
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2.2 Evolución de un concepto: del autismo al trastorno por 
espectro autista (TEA)
Ya desde los siglos XVIII y XIX se encuentran reportes de niñas y niños 

que probablemente eran “autistas” (Palusny, 1991); sin embargo, fue 

Kanner (1943) quien realizó investigaciones con infantes y empleó 

este término para explicar sus dificultades al relacionarse con el 

entorno. Así, este aislamiento, de carácter autoimpuesto, generó 

que el “síndrome” fuera llamado “autismo de la infancia temprana” 

y se le considerara una categoría diagnóstica; posteriormente, la 

concepción del autismo como una condición innata, propuesta por 

Kanner (1943) dejó de ser considerada y fue replanteada por Mahler 

et al. (1977) y Tustin (1977) desde una corriente psicoanalítica, como 

una fijación de las primeras etapas del desarrollo del o la bebé.

Desde el punto de vista médico, el TEA se ha trabajado básicamente 

bajo criterios diagnósticos. Su abordaje ha tenido una evolución: 

inicialmente se le incluyó dentro de los trastornos generalizados del 

desarrollo DSM-IV-TR (APA, 2002) y más 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 síntomas asociados y 

con una sintomatología nuclear” (López y Rivas, 2014, pp. 15-16). 

Específicamente, el TEA se caracteriza por expresarse dentro de los 

primeros años de vida, “antes de los 3 años de edad por retraso o 

funcionamiento anormal en por lo menos una (aunque de manera 

frecuente varias) de las siguientes áreas: interacción social, lenguaje 

tal como se utiliza en la comunicación social o juego simbólico o 

imaginativo” (López y Rivas, 2014, p. 17).

Una de las características de lo referido en el DSM-V (APA, 2013), es 

que se incluye la especificación de un nivel de gravedad para el TEA. 

Este se valora de forma integral (de acuerdo a las características 
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clínicas del caso) pero poniendo especial énfasis a las necesidades 

de apoyo requeridas por la o el infante. El TEA es un “trastorno del 

neurodesarrollo caracterizado por déficits en la comunicación, 

la interacción social y el lenguaje, y por la presencia de intereses 

restringidos y comportamientos estereotipados, cuyos síntomas 

pueden identificarse en edades muy tempranas” (Gargaro et al., 

2011; Wing, Gould y Gillberg, 2011, citados en Rico-Moreno y Tárraga-

Mínguez, 2016, p. 810 y Arce, Mora y Mora, 2016).

En ocasiones, algunas características del TEA corresponden a

una serie de síntomas como lo son: escasa integración 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 alteración de la empatía, puede 

que no respondan cuando se les llama, algunos no señalan las 

cosas que llaman su atención, reflejan retraso en su desarrollo, 

el lenguaje no es comunicativo en algunos casos, presentan 

uso estereotipado y repetitivo del lenguaje, y dificultades en la 

comunicación. (Correia, 2013, citado en Santiago, 2018, p. 205)

Respecto a la etiología del TEA, existen distintas teorías e hipótesis 

de muy variada índole: biologías, genéticas, bioquímicas, teoría de 

la mente, psicoanálisis. Al día de hoy, desde los distintos ámbitos 

académicos, se continúa investigando al respecto.

Para ampliar respecto a las teorías cognitivas, Fernández-Mayoralas 

et al. (2013) hacen una revisión bibliográfica en donde coinciden 

que han sido tres las teorías dominantes para explicar diversas 

aristas del TEA. En primer lugar, mencionan la disfunción ejecutiva, 

que refiere a la planificación y ejecución de acciones complejas; 

en segundo lugar, la teoría de la mente, respecto a una habilidad 
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escasa o nula para atribuir estados mentales a sí mismo o misma y 

otras personas; y por último, la teoría de la coherencia central débil 

que se entiende como una tendencia a focalizarse en los elementos 

locales e individuales más que en el todo o lo global.

Sin embargo, el peso de la genética parece ser clave cuando se 

trata de explicar la etiología del trastorno. Inicialmente Fernández-

Mayoralas et al. (2013), en su metaanálisis, mencionan que la edad 

materna y paterna elevada se asocia a un riesgo más alto de aparición; 

asimismo, se indica que el TEA es cuatro veces más frecuente en 

niños que en niñas. A pesar de todos los avances en la neurociencia 

y de los métodos genéticos, “no se ha podido establecer todavía 

un modelo que explique la etiología y fisiopatología 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 epidemiológicos realizados en los años 80 esta 

cifra ascendió a 7 en 10.000 con una proporción de 4 varones 

por 1 niña sin importar etnia o raza y puede presentarse desde el 

nacimiento hasta en los primeros tres años de vida donde la edad 

media de diagnóstico de cinco años (es decir, aproximadamente 

tres años después de la aparición de las primeras sospechas). 

Algunos autores destacan en la actualidad un importante aumento 

de esta patología: 10/10.000 niños. Recientes publicaciones 

mencionan un aumento de la prevalencia de hasta 17 autistas 

por 10.000 niños. (Arce, Mora y Mora, 2016, p. 774 - 775).

Alcantud, Alonso y Mata (2016), por su parte, señalan que “las tasas 

específicas variaron desde 3,3 hasta 16,0 por 10.000 (6,5/10.000 de 

promedio)”. Amplían:
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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 metodológico, como los cambios de 

criterios diagnósticos o la mayor divulgación y conocimiento de 

la sintomatología entre profesionales y familiares o el desarrollo 

de mejores métodos de detección (Fombonne, 2003; Charman, 

2002; Wing y Potter, 2002; Coo y otros, 2008). No obstante, con 

problemas metodológicos o sin ellos, todos evidencian un 

crecimiento de la prevalencia más o menos significativo en los 

últimos 50-60 años (p. 9).

Asimismo, explican que dicho aumento

no es totalmente atribuible a un incremento en la incidencia del 

trastorno (…) se han descrito factores como los cambios en los 

criterios diagnósticos, las prácticas de detección y diagnóstico, 

las políticas de educación especial, la disponibilidad de servicios 

y el conocimiento de los TEA (tanto en el público 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 Tárraga-

Mínguez, 2016).

Al buscar datos en nuestro país, no se encuentran cifras actualizadas. 

En el ámbito nacional se han realizado esfuerzos para establecer la 

prevalencia de TEA en la población. Destaca el estudio titulado “Un 

Estudio Genético del Autismo en Costa Rica: Un Modelo de Trabajo 

para Latinoamérica”, que se concluyó en el año 2005 (Manghi et 

al., 2006) con el que se pretendía identificar, mediante un modelo 

estandarizado, dichas cifras, ya que existe una dificultad para 

conocer desde dónde se realizaba el diagnóstico de TEA y se hace 



461

Educación e interculturalidad: espacios de posibilidades
e intercambio de saberes

más difícil partir de una base de datos homogénea al intentar realizar 

una identificación 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 intervención temprana y 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 

políticas públicas orientadas con claridad, contextualizadas y 

acordes a la realidad nacional.

2.3 Inclusividad en entornos educativos
Hoy día el concepto de inclusividad tiene cabida en distintos 

ámbitos donde se pretende visibilizar que existen situaciones de 

exclusión y discriminación ante las cuales el accionar de justicia 

social y equidad debe hacerse presente, involucrando y brindando 

igualdad de posibilidades para el desarrollo pleno, más allá de 

pertenecer a los grupos heteronormativos o neurotípicos o no. La 

inclusividad es, asimismo, vista, estudiada y trabajada desde los 

contextos educativos considerando condiciones particulares de 

sus poblaciones y algunos criterios diagnósticos presentes en las 

mismas. Barton (2009) plantea trascender el contexto educativo y 

visibilizar la amplitud del impacto que se puede tener cuando señala:

La educación inclusiva no es un fin en sí misma, sino un medio 

para alcanzar un fin, el del establecimiento de una sociedad 

inclusiva. La inclusión tiene que ver con el proceso de incrementar 

y mantener la participación de todas las personas en la sociedad, 

escuela o comunidad de forma simultánea, procurando disminuir 
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y eliminar todo tipo de procesos que lleven a la exclusión (Booth, 

1996, citado en Barton, 2009, p. 46).

Lo planteado por Booth amplía también el potencial de impacto de 

la educación inclusiva, desenmarcándola únicamente 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 Martínez (2001) plantean, la educación inclusiva 

es, en definitiva, fundamental para la construcción de una sociedad 

más justa y equitativa. Es decir:

La educación inclusiva, por lo tanto, no pertenece al dominio de 

los hechos corrientes en materia de desigualdad de derechos, 

oportunidades y logros, sino al de utopías realistas que, por 

complejas, difíciles y lejanas que estén, deben inspirar políticas, 

culturas y prácticas, con un enfoque no inspirado en opciones 

caritativas y particulares sino en imperativos morales y de justicia 

social. (Escudero y Martínez, 2001, p. 88).

La educación inclusiva, por tanto, aspira a trascender las aulas, 

contextos educativos y aportar para construir una inclusión social 

que busca fomentar la presencia e involucramiento de las distintas 

poblaciones excluidas y discriminadas, potenciando la construcción 

de una sociedad equitativa, con igualdad de oportunidades y 

derechos para todas y todos.  

3. METODOLOGÍA

Este trabajo de investigación se realizó desde un enfoque 

metodológico cualitativo, que resulta más apropiado “cuando 

el objetivo es entender más sobre un proceso o cuando un tema 

se está estudiando por primera vez en un entorno particular” 
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(Ellsberg y Heise, 2007, p. 60), aportando desde la singularidad de 

cada participante una comprensión más detallada de los distintos 

aspectos de la temática a investigar. El enfoque cualitativo permite 

revelar, según estas autoras, múltiples capas de significado para un 

grupo específico de personas a pesar de que no en todos los casos 

los resultados puedan ser ampliamente generalizados.

A su vez, este trabajo se enmarca como una investigación feminista, 

es decir aquella que expresa, de manera explícita, la relación entre 

política y ciencia considera siempre (de forma explícita o no) la 

división social por género y la jerarquía que conlleva; asimismo, tiene 

el compromiso de mejorar la condición de las mujeres (Harding, 

2004).

En cuanto al alcance de la investigación, es de tipo descriptivo. 

Es decir, resulta útil “para mostrar con precisión los ángulos o 

dimensiones de un fenómeno, suceso, comunidad, contexto o 

situación” (Hernández et al., 2010, p. 80). Para responder al problema 

de investigación, se utilizó una estrategia de estudios de caso 

mediante la modalidad biográfica. Los estudios de caso refieren a 

una indagación empírica “que investiga un fenómeno contemporáneo 

dentro de su contexto real de existencia cuando los límites entre el 

fenómeno y el contexto no son claramente evidentes y en los cuales 

existen múltiples fuentes de evidencia que pueden usarse” (Robert 

Yin, 1984, citado en Sandoval, 2007, p. 91). Esta variedad de fuentes 

de información, que fundamentan el proceso de recopilación de 

experiencias, resultó enriquecedora para este estudio.

3.1 Objetivos
La investigación 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 específicos, 

se buscaba inicialmente identificar en la historia de vida de las 

mujeres los aspectos referentes a su socialización de género en la 

construcción de su feminidad y maternidad; explorar los sentimientos 

y pensamientos relacionados con su maternidad al momento del 

diagnóstico de TEA en sus hijas o hijos y en su vivencia actual; 

contrastar los significados de la(s) maternidad(es) previo y posterior 

al diagnóstico 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 

además posibles implicaciones en el caso que sus hijas o hijos 

hayan sido medicalizados. También, se buscó 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 psicología como campo de acción.

3.2 Población de estudio
La investigación consistió en la elaboración de cinco estudios de 

caso, cuyas participantes se escogieron considerando criterios 

de inclusión y exclusión. En los primeros, se tomó en cuenta a 

mujeres que fueran madres de una hija o hijo diagnosticado con 

TEA. Asimismo, se buscó la paridad de género en la selección de los 

casos; sin embargo, dado que el TEA se presenta más en niños que 

niñas, se tuvo mayor acceso a los primeros, aunque sí contamos 

con la participación de la madre de una niña en este estudio.

Además, se procuró, en la medida de lo posible, obtener información 

proveniente de igual número de niñas y niños en cuanto a si han 

sido medicalizados o no, siendo que finalmente se tuvo dos con 

apoyo farmacológico y tres que no. Los criterios de exclusión, por 
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otra parte, corresponden a mujeres con un trastorno psiquiátrico 

diagnosticado o un reto cognitivo significativo. Para la selección 

de las participantes se tomó en cuenta distintas posibilidades de 

acceso a dicha población, recurriendo a la Escuela Neuropsiquiátrica 

Infantil, asociaciones de madres y padres con hijas e hijos dentro del 

espectro autista y por medio del contacto por efecto “bola de nieve”.

A cada una de las participantes se les facilitó el formulario del 

consentimiento informado de acuerdo con los lineamientos 

establecidos por el Comité Ético Científico de la Universidad de 

Costa Rica y se les comunicó acerca del criterio de confidencialidad, 

garantizándoles el anonimato (se utilizaron pseudónimos tanto 

para las participantes como para sus hijas e hijos) y el resguardo 

de la información brindada. Asimismo, la investigación se llevó 

a cabo desde un ejercicio profesional ético con perspectiva de 

género y derechos humanos. En esta línea, a las participantes que 

lo requirieran se les brindaría contención emocional en el proceso, 

no obstante, esto no fue necesario. 

3.3 Técnicas de recolección de información
En cuanto al proceso de recolección de información, desde la 

modalidad biográfica, en sus múltiples técnicas, específicamente 

“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 investigación principal fue la de historias de vida. Para 

acercarnos a estas se hizo uso de la entrevista en profundidad, así 

como de la obtención de documentos personales. En cuanto a la 

primera, se señala 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 observación 

in situ, la recopilación de documentos personales, la facilitación 

de un grupo de discusión y la validación de los instrumentos con 

pares expertas. .

Debido a la metodología planteada y a las distintas técnicas utilizadas 

para la construcción de los estudios de caso, resultó pertinente, así 

como enriquecedor, que fuera llevada a cabo por dos proponentes. 

En el caso específico de ciertas técnicas, perspectivas diversas 

aportaron riqueza a los elementos que se consideraran en el análisis 

posterior. Asimismo, favoreció la minuciosidad en la recolección 

de la información y el análisis exhaustivo con el que se abordaron 

los cinco estudios de caso.

Para llevar a cabo la recolección de la información, se desarrollaron 

diversas fases que incluyen:

•	 Revisión documental: En este espacio se continuó ampliando 

el marco teórico de la investigación con el fin de robustecer los 

insumos para el análisis posterior de la información.

•	 Búsqueda de participantes: Esta fase comprendió el contacto, 

selección, anuencia y coordinación con las participantes en la 

investigación según los criterios previamente establecidos.

•	 Observaciones in situ: esta técnica se implementó en dos 

momentos del proceso anterior y posterior a la entrevista. El primer 

momento se enmarcó como un acercamiento inicial a la realidad 

inmediata de las participantes. Se realizó el encuadre y explicación 

del proceso que se iba a iniciar (objetivos, metodología, 

consentimiento informado, previsiones y consideraciones 

éticas), luego se procedió a una breve observación del contexto 

cercano de las participantes en miras de comenzar a establecer un 

buen rapport. Por su parte, el segundo momento de observación 
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consistió en un acompañamiento a un evento específico en la 

cotidianidad de cada mujer participante; por ejemplo, una visita 

a la escuela o una ida al parque, entre otros. La escogencia de 

este evento se decidió en conjunto, tanto las investigadoras 

como las personas entrevistadas.

En esta línea, se planteó en un inicio la observación no participante. 

Sin embargo, debido a la naturaleza en la que se desarrolló, se 

tomó la decisión de reformular la segunda como observación 

participante, lo cual finalmente contribuyó a brindar información 

del contexto e interacción pertinentes al estudio, además de que 

dicha observación se vio enriquecida con los distintos aportes y 

perspectivas de ambas investigadoras.

•	 Sesiones de entrevistas en profundidad: Se procedió con la 

realización de tres sesiones de entrevista, de aproximadamente 

dos horas de duración, para reconstruir la historia de vida de 

cada una de las participantes, grabándose en audio con el previo 

consentimiento y estando ambas investigadoras presentes. Las 

sesiones se desarrollaron de acuerdo con una guía basada en 

ejes temáticos establecida previamente y validada con el equipo 

asesor (dos profesoras de la escuela de psicología de la UCR y 

una profesional externa, experta en evaluaciones del desarrollo 

y abordaje TEA). La misma hiló las temáticas reflejadas en los 

objetivos específicos: socialización de género, pensamientos 

y emociones asociadas al diagnóstico de TEA de su hija o hijo, 

significados de la(s) maternidad(es), impacto en sus vidas de la 

experiencia de maternidad, redes de apoyo y recomendaciones.

•	 Recopilación de documentos personales: considerando el 

contexto de tener una hija o hijo con diagnóstico de TEA, esta fase 

implicó indagar sobre significados asociados con las maternidades 
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experimentadas por las participantes, así como el impacto que han 

tenido en sus vivencias de ser mujer mediante la recopilación de 

varios documentos personales que les resultaban representativos 

de las mismas (fotografías, escritos, elaboraciones propias, 

objetos, entre otros). Esto contribuyó a tener insumos adicionales 

a los brindados durante las entrevistas, así como a facilitar que 

ellas pusieran en palabras propias y profundizaran aspectos que 

anteriormente no habían abordado.

•	 Grupo de discusión: el grupo de discusión con las mujeres 

participantes de la investigación resultó útil ya que fue una 

técnica que se implementó “como marco para captar las 

representaciones ideológicas, los valores, las formaciones 

imaginarias y afectivas dominantes; se trabaja con el habla, 

en un proceso de producción de discurso y de análisis de la 

memoria” (Cifuentes, 2014, p. 87). Este espacio se propuso como 

una forma de triangular la información obtenida en la fase de 

las entrevistas y las observaciones in situ. Se planteó como una 

única sesión de aproximadamente dos horas, siendo ambas 

entrevistadoras quienes facilitaron el proceso. Además, esta 

técnica pretendió responder al sexto objetivo específico de este 

trabajo de investigación mediante la construcción colectiva de 

recomendaciones. A su vez, siendo consecuentes con la ética en 

la investigación feminista, se pretendió habilitar un espacio de 

puesta en común, que permitiera a las participantes vislumbrar 

la necesidad y/o posibilidad de contar con una red de apoyo. 

3.4 Procesamiento y análisis de la información
El análisis de la información se realizó mediante la técnica de análisis 

de contenido, que considera el discurso de las participantes desde una 

perspectiva descriptiva e interpretativa y considerando el contexto 

en el cual la persona está inserta (Rodríguez, 2006). El propósito 
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básico de la técnica es “la identificación de determinados elementos 

componentes de los documentos escritos (…) y su clasificación bajo 

la forma de variables y categorías para la explicación de fenómenos 

sociales bajo investigación” (Fernández, 2002, p. 37). Se procedió 

a transcribir las entrevistas con el previo consentimiento de las 

participantes. Posteriormente, se buscó organizar y resumir la 

información mediante la codificación y elaboración de categorías de 

análisis, las cuales fueron clave para la interpretación del discurso 

de las participantes. La construcción de dichas categorías se basó 

en los objetivos de la propuesta investigativa y en el marco teórico 

(Rodríguez, 2006), así como en la información resultante de los 

estudios de caso. A partir de lo anterior, se procedió al análisis de 

los resultados encontrados.

Como estrategia para garantizar la calidad de la información, y con 

la finalidad de incrementar su validez, utilizamos la triangulación 

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 performático, a pesar de venir de las mismas participantes, 

retrata múltiples realidades de vida de las participantes. En esta 

investigación, la triangulación se da a partir de una utilización de 

distintas técnicas y acercamientos a las participantes tomando en 

consideración los diferentes grados de conciencia ante vivencias 

y cotidianidades. 

Asimismo, se utilizó el criterio de uniformidad, que consiste en 

realizar “las mismas preguntas a todos nuestros participantes, 

formulárselas de una manera similar a todos y no dejar fuera un 

tema o cuestión relevante en algunos casos” (Flick, 2015, p. 92). 

Finalmente, se realizó trabajo en conjunto con pares expertas que 

permitió verificar la interpretación del contenido de los instrumentos 
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a utilizar garantizando también la confiabilidad y validez de los 

resultados.

4. RESULTADOS

La investigación arrojó una amplia gama de resultados. Entre ellos, 

se identifica que las características propias de la socialización para 

la maternidad se exacerban en las vivencias de estas mujeres, que 

suelen caracterizarse por ser solitarias, demandantes y exigentes 

en múltiples ocasiones. Frente al diagnóstico de TEA de sus hijas e 

hijos, suelen experimentar un duelo (de las expectativas que tenían) 

que conjuntamente afrontan junto a sensaciones de incertidumbre, 

impotencia y desconocimiento de cómo manejar las situaciones 

cotidianas. Asimismo, sus vidas se ven impactadas por la condición 

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 temporales y circunstanciales, 

esto al considerar el ámbito personal, de pareja, familiar y de 

su entorno social (otras personas significativas, instituciones y 

profesionales).

En este apartado, se hace referencia específicamente a lo mencionado 

por las participantes en relación con sus vidas y los procesos 

educativos de sus hijas e hijos, así como los significados que estos 

tienen para ellas. Además, 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 algún centro 

de enseñanza, una en privado (kínder) y tres en públicos (centro 

de educación especial, escuela pública y kínder), una de ellas así 
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mismo contaba con una persona que le ayudaba con el cuido de 

su hija en una guardería después del kínder.   

Se hace importante mencionar que las niñas y niños con una 

condición de TEA en nuestro país pueden incorporarse al sistema 

educativo regular y tienen el derecho de hacerlo; sin embargo, 

sigue sucediendo que en muchas ocasiones ingresan a sistemas de 

educación especial, a pesar de que la tendencia apunta a que esta 

modalidad de educación pueda llegar a reducirse con el tiempo o 

a desaparecer. En relación con lo anterior, se identificó que, frente 

a la idea de que las niñas o niños deban ingresar a un sistema de 

educación 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, reseña:

una vez me dijeron que entonces probara con una escuela, que 

lo llevara a una escuela de enseñanza especial (…) pero yo la 

primera vez no puede entrar y yo decía a todo el mundo ‘pero si 

yo lo meto ahí él va a retroceder más porque él puede’. (Maricela, 

comunicación personal, 05 de diciembre, 2017).

Precisamente, durante las entrevistas se identificó que un punto 

común en el proceso posterior al diagnóstico tiene que ver con 

adecuar las expectativas que las madres habían 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 más elementos. Por ejemplo, una de las 

entrevistadas dice:

a veces extraña y dice el poder llevarle y decir, ‘¡Mirá! 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, comunicación personal, 

25 de mayo, 2017).

En su caso señala que, por la condición de su hijo, considera que 

no es tan sencillo realizar una acción socialmente esperada, como 

inscribirlo en una escuela de fútbol, siendo que, en otra situación, 

no sería un problema. También fue común, encontrar que el cambio 

de expectativas se mezcla con la incertidumbre hacia el futuro, por 

ejemplo, para Sofía, otra de las participantes, dice:

a veces me pongo a pensar, ¿Será que Nina va a estar conmigo 

toda mi vida? ¿O será que tal vez ella, en algún momento, pueda 

ser más 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 mamá siempre tiene expectativas de sus hijos 

verdad. Y siempre, a veces, desde que uno está 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 demás, verdad. (Comunicación personal, 20 

de julio, 2017).

Se observa que hay un constante ir y venir entre lo que pudo ser y lo 

que es, evidenciando que la adaptación a la nueva realidad incluye 

avances y retrocesos que las mujeres y sus familias no deberían 

atravesar en solitario. La participante continúa señalando:

entonces cuando uno se da cuenta que tal vez nada de eso va 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 persona independiente 

[pequeña 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 mí va a ser algo significativo verdad. 

Entonces cambia totalmente las expectativas que uno tiene 

(Sofía, 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 dedicándome a él, eeeh tenía mi profesión, 

la tuve que dejar (...) y espero más adelante, ya cuando él esté en 

la escuela más integrado, poder volver a incorporarme a algún tipo 

de trabajo” (Comunicación personal, 12 de febrero, 2018).

En la misma línea, otra de las entrevistadas señala la posibilidad 

de trabajar temporalmente, “aprovecho las horas en las que ellos 

están en la escuela, a menos que alguien los recoja” (Maricela, 

comunicación personal, 01 de diciembre, 2017). El poder contar 

con alguien que le recoja y cuide a sus hijos le permitiría trabajar, 

aunque sea por más horas y tener un ingreso económico, así como 

un espacio de distracción para ella. Uno de los aspectos que más 

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 (...) mandándonos mensajes de lo que ellos 

hacen, de, de cómo manejar ciertas situaciones, ir mejorando 

ciertos aspectos (Comunicación personal, 29 de junio, 2017).
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Por otro lado, Sofía expresa: “ellos entienden, verdad, la condición 

de ella y sí, más bien la apoyan entonces eso ha sido algo que igual 

me ha aliviado un montón” y agrega “me dijeron que a ella la iban 

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 

más, a estudiar, eeeste entonces eso sí, los compañeros, me han 

dicho que el grupo se adaptó muy bien a Nina, los compañeros las 

aceptan, la ayudan, la aman” (Sofía, comunicación personal, 27 de 

julio, 2017). Lo anterior es evidencia de un gran apoyo, además 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 institución pública 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 

única que me ha gustado, ya han estado en otras escuelas y no 

(...) no me gusta, obviamente, que me traten mal a mis hijos, 

lógicamente, entonces ahí yo estoy feliz de la vida, entonces 

no los voy a cambiar así me toque todo el trajín aquí, ir, llegar 

y venir y todo el enredo verdad (Comunicación personal, 01 de 

diciembre, 2017).

Nuevamente, destaca que se valora más el estar contenta y a gusto 

con el personal docente frente a otros factores. Esto lo expresa al 

comparar su experiencia anterior, en donde señala que se topaba 

con trabas para ella sin sentido, ya que “entonces dicen que no, no 

pueden enseñarles por decir escribir la letra “a” porque no tienen el 

diagnóstico que es autista” (Maricela, comunicación personal, 01 de 

diciembre, 2017); “llegó un momento que como no salía el diagnóstico, 
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no le podían poner una [docente] itinerante” (Comunicación personal, 

05 de diciembre, 2017).

En el caso específico de la participante que tenía inscrito a su hijo 

en una escuela de enseñanza especial, se registró una experiencia 

particular y es que las madres, padres o encargados de la persona 

menor de edad, debían permanecer en la institución (en un área 

destinada para ello) durante las horas lectivas. Ese espacio se ha 

llegado a convertir para quienes ahí se encuentran en uno de

compartir, conversar, aconsejarse, escucharse, vender alimentos, 

peinarse y/o maquillarse entre ellas. Era un espacio donde ellas 

parecían acompañarse y construirse desde lo colectivo, incluso 

compartiendo espacios de desayuno y convivencia. Se convertía en 

un espacio de solidaridad entre todas, de cuidarse y de apoyarse: 

en ocasiones, sabían que alguna de ellas probablemente no había 

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 económicamente como con todo lo demás 

que cargaban. (Angulo-Sandoval y Solís-Rodríguez, bitácora 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. Sofía es quien principalmente levanta la voz, movida, 

quizá 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 

Limón no hay” (Comunicación personal, 12 de febrero, 2018). Vale 

destacar que hay un único centro de educación especial para toda 

la provincia de Limón y está ubicada en Guácimo. Además, agrega: 

“a Limón lo tienen tan olvidado, verdad y aquí hay mucha gente, 
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hay una población grande” (Comunicación personal, 27 de julio, 

2017) y puntualiza:

Específicamente para autismo no hay nada verdad, lo que es, 

este, pues terapia de lenguaje, ella recibe en el kínder terapia de 

lenguaje, pero una vez perdida y tampoco la he llevado mucho 

pero sí, es algo que hay mucha carencia, mucha, mucha carencia. 

(Comunicación 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 sí me gustaría, no sé si poner un recurso de amparo o 

moverme por medio de las leyes, para que diay también los chicos 

que viene del área fuera de la capital, del área metropolitana, 

puedan tener pues la opción de tener una adecuada educación 

(Sofía, comunicación personal, 02 de noviembre, 2017).

Lamentablemente, fuera de la capital y lejos de lo que en Costa 

Rica se denomina la Gran Área Metropolitana (GAM); es decir, la 

zona más urbana y con mayor centralización de instituciones 

gubernamentales, pareciera haber una carencia aún mayor de acceso 

a terapias o servicios que puedan convertirse en oportunidades 

de progreso óptimas y adecuadas para sus hijas o hijos, lo cual 

limita su desarrollo e incide en la vida de estas mujeres madres. 

La ruralidad, así como las zonas costeras, parecen no sólo estar 

distanciadas física y geográficamente, sino que esta brecha se 

traduce en una menor calidad de los servicios estatales de apoyo a 

sus poblaciones. Por lo menos, así es percibido por las participantes 

de esta investigación. En términos educativos, el único centro 

especializado a nivel neuropsiquiátrico para niñez y adolescencia 

se encuentra en la capital, San José.
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5. CONCLUSIONES

Después de llevar a cabo la investigación, de acercarnos 

minuciosamente a la información, describirla y discutirla a la 

luz del contexto de las participantes, la teoría disponible y guiada 

por la ética feminista, establecemos una serie de conclusiones que 

se enumeran a continuación.

En primer lugar, siendo las mujeres socialmente las asignadas como 

cuidadoras principales, el hecho de pausar sus proyectos de vida y 

planes personales para velar por el bienestar de sus hijas e hijos es 

una característica presente en las participantes de la investigación. 

El rol de cuidadora y de buena madre junto con los elementos que 

la caracterizan como el sacrificio, la abnegación, el darlo y darse 

toda por alguien más y ponerse en último plano, se exacerban 

como resultado de la condición de TEA, tomando en cuenta que se 

requieren cuidados y medidas diferentes a las imaginadas.

Una vez que ha quedado claro el diagnóstico, las familias deben 

enfrentar retos cotidianos que requieren de un ajuste constante 

a la nueva vivencia, pasando así por diferentes procesos que 

incluyen la aceptación, la búsqueda de posibles explicaciones 

ante la realidad, el cambio de expectativas y la inseguridad ante el 

futuro, así como sentimientos de culpa y, sobre todo, vivencias de 

cansancio, frustración y estrés en las rutinas diarias.  Asimismo, al 

enfrentar el diagnóstico de TEA, se vive un duelo entre la hija o el 

hijo imaginado, las expectativas que se tenían y la realidad de la 

condición 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 formación y desarrollo 

profesional, lo cual, a su vez, puede llegar a traducirse en un mayor 

bienestar en términos económicos, de satisfacción y realización 

propia, incidiendo en ellas y sus entornos.

De esta manera, se logra visibilizar cómo la inclusión de sus hijas 

o hijos en los centros educativos se traduce en la posibilidad de 

inclusión social. Lo anterior implica además que se les brinden 

oportunidades para el desarrollo personal, profesional, así como 

para la inserción a la fuerza laboral remunerada, entre otros. Las 

familias, como entorno del contexto educativo (usualmente asociado 

a la población 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 

acompañadas a lo largo de este proceso, lo cual les aporta guía, 

soporte, información, contención y disminuye ansiedades, 

incertidumbres y temores. Se destaca así en sus relatos que cuando el 

personal profesional muestra capacitación adecuada y comunicación 

constante escuela-hogar, las mujeres madres experimentan menos 

angustia y mayor confianza en el sistema educativo.

En contraposición, una nula o mínima educación inclusiva trasciende 

al bienestar de las niñas y niños 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 

línea de la justicia social, las inequidades en el sistema educativo, 

por ejemplo en zonas rurales, inciden en la vida de niñas y niños 
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con TEA, las mujeres madres, familias, y su efecto no solamente 

es inmediato, sino que tiene afectación a futuro ya que restringe 

un posible desarrollo propicio para esta población infantil y su 

posterior independencia y autonomía personal.

En síntesis, existe un potencial expansivo hacia ámbitos externos al 

centro educativo en cuanto a inclusión educativa, lo cual aportaría 

a una inclusión social que brinde oportunidades y espacios de 

desarrollo para otras poblaciones. En el caso específico de las 

mujeres madres de niñas y niños con TEA estas oportunidades 

implican espacios para desarrollarse en otros ámbitos fuera de 

sus maternidades, pudiendo incidir así en una mayor salud mental 

y emocional que se podrá ver reflejada no sólo en su soporte 

económico sino también y principalmente en su autorrealización 

como personas.

Estas mujeres no cuentan con redes de apoyo sino con recursos que 

se caracterizan por ser circunstanciales y temporales. Una inclusión 

educativa que reconozca su potencial de impacto fuera de las aulas 

y la institución podría 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 condición específica, 

así como de sus familias al enfrentar la inserción al sistema educativo. 

Resulta esencial dimensionar lo que implica la inclusión: es necesario 

tomarla en cuenta en las diferentes acciones que se llevan a cabo 

fuera del ámbito educativo para aprovechar lo que hemos llamado 

su potencial expansivo.

Por último, consideramos trascendente profundizar en la temática 

de investigación, especialmente en la elaboración de propuestas 

de inclusión, en los términos aquí planteados y documentar esas 
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experiencias, para lograr insumos replicables. La guía desde la ética 

de los derechos humanos y la investigación feminista interseccional 

como elementos de apoyo y fundamentación permite un abordaje 

cercano y más 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 

Rodríguez, además, de tener la fuerza ancestral que guiaban 

todos sus aportes teórico-prácticos; estaría pletórico y rebosante. 

Celebraríamos la puerta que se abre para la educación 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 pequeña pero 

las paredes son flexibles”, o hablando en torno a un café sobre, la 

importancia del árbol sagrado del canelo y la celebración del año 

nuevo mapuche. 

Un teórico, que de forma profunda nos explicaba “La forma de 

educar y comunicar “, los silencios y enseñar 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 permitió lograr niveles de 

comprensión 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 sociopolíticas, 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 

aportó sus reflexiones, sus saberes, pero en especial sus sentires, para 

la Red Iberoamericana de Estudios Interculturales e Interdisciplinarios 

un cimiento que permitirá seguir construyendo, pero en especial la 

aportación que mayor significado tiene es la amistad que ofreció, la 

ayuda a todos aquellos investigadores principiantes que sin duda 

tenemos grandes enseñanzas de la vida misma. 

Para la familia Fuenzalida nuestra gratitud y nuestras manos abiertas, 

que el legado de Pedro seguirá presente y seguramente guíe su 

camino al igual que el nuestro. 

Red Iberoamericana de Estudios Interculturales 
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