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PRÓLOGO
UNA OPINIÓN CRÍTICA DESDE MI EXPERIENCIA 

COMO PERSONA CON DISCAPACIDAD VISUAL

Salvador Medrano Sandoval
Universidad de Guanajuato

s.medranosandoval@ugto.mx

A partir de diferentes enfoques de investigación, la presente obra 
identifica realidades complejas que tienen lugar en contextos de in-
teracción social muy particulares. Dichos enfoques analizan y seña-
lan las causas que las originan, con el fin de proponer una serie de 
estrategias y acciones que promuevan la justicia social en cada uno 
de los contextos.

Los trabajos de investigación aquí reunidos se relacionan 
con las barreras para el aprendizaje y la participación que en-
frentan estudiantes en condición de discapacidad; con los res-
ponsables de su educación en instituciones de educación media, 
media superior y superior; y con la inclusión laboral de jóvenes 
egresados de licenciatura. Asimismo, se incluyen investigaciones 
desarrolladas en zonas rurales que identifican características y 
rasgos particulares que limitan las aspiraciones educativas de la 
mayoría de los jóvenes provenientes de esas comunidades. Ade-
más, se presenta un estudio sobre discriminación por razón de 
origen étnico en zonas indígenas del estado de Guanajuato y Ta-
basco, así como un análisis del bienestar psicológico de personas 
de la tercera edad adscritos a la Universidad de los Mayores.

Como persona con ceguera total adquirida y egresado de 
la Maestría en Desarrollo Docente, me identifico con la mayoría 
de los textos antes referidos, pues, por experiencia propia, he 
sufrido de actitudes y acciones de exclusión y discriminación en 
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espacios académicos y sociales por diversas razones, resistencias 
y necedades. Sin embargo, a pesar de sentir frustración e impo-
tencia que he sentido al ser discriminado, rechazado, excluido o 
minimizado a causa de la ceguera, no me ha sido tan grave como 
cuando me he convertido en un agente de discriminación hacia 
mis pares. En ese sentido, considero fundamental evitar la re-
producción de actitudes y acciones negativas que restan fuerza a 
la unión de cualquier comunidad o grupo social, sea reconocido 
como vulnerable o no, ya que todas las etiquetas y categorías se 
pueden disminuir si se identifican y se proponen acciones que 
favorezcan la inclusión y la participación social sin hacer diferen-
cias de ningún tipo. Es importante reconocer el destacado trabajo 
y la dedicación en cada uno de los proyectos que esta obra reúne, 
la pertinencia en los métodos de investigación y aportes valio-
sos para el estado del conocimiento de quienes se interesan por 
temas tan relevantes como los presentados por este compendio 
de autores. 

Como persona con ceguera, voluntaria o involuntariamente, 
formo parte de la comunidad de personas en condición de disca-
pacidad, y, particularmente, en la subcategoría de personas con 
discapacidad visual, en la cual hay discriminación y exclusión, pe-
ro también acciones de inclusión, integración y aceptación entre 
pares. Es fundamental reconocer que los conceptos antes referi-
dos se convierten en acciones y actitudes de personas con y sin 
discapacidad en contextos comunitarios, familiares, educativos, 
académicos, laborales, sociales y en la prestación de servicios. 

La discriminación que sufrí cuando intentaba ingresar a un 
curso de inglés en la universidad, fue, en gran medida, a causa 
del desconocimiento de ambas partes, pues quien me dio infor-
mación me comentó que no contaban con maestro de educación 
especial, por lo tanto, las clases serían regulares y sin distinción 
de ningún tipo. Además, me comentaron que necesitaría a una 
persona que me apoyara con el desplazamiento dentro de la es-
cuela porque nadie ahí se encargaría de eso. 
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Aunque no tenía mucho tiempo ciego, ya podía aprender un 
camino y recorrerlo varias veces con facilidad, por lo que pude 
entrar a la escuela, dirigirme a mi salón, al baño y regresar a casa 
sin mayor problema; no obstante, no sabía braille, ni usar una com-
putadora o algún tipo de material didáctico adaptado para ciegos. 
Reconocía que no tenía muchas herramientas y no sabía cómo uti-
lizarlas, por lo que decidí no inscribirme, pues mi memoria y audi-
ción serían insuficientes para lograr estudiar y aprobar exámenes, 
además del costo que representaba la inscripción. Finalmente, me 
sugirieron que tomara talleres de conversación en el idioma de mi 
preferencia en el Centro de Autoaprendizaje del Idioma (CAADI) 
pues no eran escolarizados. Me dirigí al CAADI y la coordinadora 
me comentó que, si alguien de mi familia me apoyaba, me podía 
quedar a tomar los talleres de conversación de mi preferencia.

Menciono lo anterior porque en la mayoría de las ocasiones 
los prestadores de servicios educativos, más que indagar sobre 
las capacidades, habilidades y herramientas que utiliza una per-
sona con ceguera para tener acceso a la información o contenidos 
de aprendizaje y comunicar al maestro su progreso, se enfocan 
en señalar y crear Barreras para el Aprendizaje y la Participación 
(BAP), que enfrentan personas de grupos vulnerables o en riesgo 
de exclusión y marginación. En mi experiencia, he sentido dis-
criminación y rechazo por parte de docentes o prestadores de 
servicios que tienen la idea equivocada de que una persona con 
alguna condición de discapacidad necesitará asistencia personal 
todo el tiempo o no podrá realizar ni participar en ciertas activi-
dades didácticas. 

Las acciones de discriminación hacia mi persona me han 
hecho sentir como un objeto que incomoda, al grado de culpa-
bilizarme por tener discapacidad y no poder participar en activi-
dades dentro del aula, a pesar de que sean los docentes quienes 
no cuentan con la preparación para apoyar de manera adecuada 
en lo pedagógico y didáctico; no quieren, no les interesa o ni 
siquiera desean pensar un poquito en la manera en que pueden 
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participar. Es difícil adaptarse a un programa educativo cuando 
los profesores no son conscientes de sus barreras didácticas o de 
la discapacidad de uno de sus estudiantes.

Como estudiante universitario con discapacidad visual, po-
dría afirmar que las principales BAP a las que me enfrenté fueron 
la poca formación docente y las barreras didácticas y actitudina-
les; las cuales, considero, son las más perjudiciales, puesto que 
limitan la participación, el acceso a la información, las adecua-
ciones curriculares, la evaluación y, por supuesto, el aprendizaje. 
Sin embargo, en la medida en que iba conociendo la escuela para 
llegar y salir de las conversaciones en inglés, tenía más confianza 
en mí mismo y me fui haciendo más independiente y autónomo, 
lo cual me ayudó para que las personas no me vieran solamente 
como una persona con ceguera, sino como un estudiante, pero 
con necesidades educativas específicas.

Derivado de lo anterior, el trato hacia mi persona fue cam-
biando. Conocí personas y mi primera amiga fue una maestra de 
inglés, quien no ha dejado de apoyarme y ha sido mi orientadora 
educativa. Poco antes de conocerla, retomé la secundaria abierta 
que había dejado a la mitad cuando veía, y como persona con ce-
guera estudiaba de manera autodidacta el sistema de escritura y 
lectura braille en el CAADI. En un inicio la maestra Jane me leía 
los libros de la secundaria y me enseñaba inglés, después una ase-
sora del Instituto Nacional de Educación para los Adultos (INEA) 
me apoyó para terminar la secundaria. Con la motivación de Jane 
y de otras maestras y maestros de la escuela de idiomas apliqué mi 
examen de ubicación para comenzar el curso externo de inglés de 
ocho semestres; simultáneamente, me inscribí en la Universidad 
Virtual del Estado de Guanajuato para cursar la preparatoria. Cabe 
destacar que la preparatoria la cursé utilizando computadoras del 
CAADI y con apoyo de servicio social de estudiantes de la prepara-
toria oficial. También participé en diferentes instituciones dando 
pláticas sobre mi historia de vida y vivencias académicas e inter-
cambié clases de braille por seis años por mi estancia en el CAADI. 
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Terminé el curso de inglés y mientras estudiaba el primer 
semestre de alemán conocí al maestro Luis Jesús en un taller de 
fotografía para ciegos, le platiqué un poco sobre mis intenciones 
de ser maestro de apoyo y me habló de la Licenciatura en Edu-
cación, la cual cursé con su apoyo como tutor académico y de la 
misma manera con la Maestría en Desarrollo Docente. Durante 
mi trayectoria académica, me enseñé a utilizar grabadoras de voz, 
teléfono celular, computadora, lectores de pantalla, el sistema 
braille, a desplazarme a cualquier lugar de manera independiente 
y en ocasiones con apoyo.

Aunque podría continuar hablando de las situaciones en las 
que fui excluido, me gustaría mencionar que mi historia académi-
ca ha sido de éxito porque a pesar de que hubo maestros que me 
discriminaron, algunos fueron muy indiferentes y otros tantos 
muy duros en sus evaluaciones, también conocí docentes como 
la Dra. Jenny Zapata de la Cruz, quien adecuó su método de ense-
ñanza y aprendizaje. Ella se tomó el tiempo para seleccionar con-
tenidos accesibles y aplicó una evaluación inclusiva, rompiendo 
con el tipo de enseñanza tradicional, lo cual valoro bastante por 
el tipo de discapacidad que padezco. Algunos otros Maestros, 
conscientes de sus barreras didácticas, permitieron que realizara 
adaptaciones, evidentemente sencillas y que no alteran los crite-
rios de evaluación, a los trabajos que me solicitaban. Estoy muy 
agradecido con los docentes y estudiantes que no se enfocaron 
en mi discapacidad, sino en las capacidades y la en mi persona, 
porque gracias a eso, a mi esfuerzo y el de muchas personas, he 
logrado alcanzar el nivel académico de maestría.

Considero importante comunicarle a mis familiares, do-
centes y prestadores de servicios en general que las personas 
denominadas como vulnerables no necesitamos asistencia per-
sonal todo el tiempo. Requerimos métodos, técnicas, estrategias, 
un currículum equitativo, contenidos accesibles, una evaluación 
inclusiva, recursos didácticos de enseñanza y aprendizaje es-
pecíficos para desarrollar nuestra independencia. Es necesaria 
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autonomía y autosuficiencia, puesto que lejos de los prejuicios 
y las etiquetas de discapacitados, indígenas, comunitarios, adul-
tos mayores, entre otros términos que se vuelven peyorativos, 
debemos pagar servicios de transporte, médicos, educativos, de 
comida, de agua, luz, entre muchos otros, lo que nos da la con-
dición de un ciudadano que necesita trabajar y obtener recursos 
económicos para vivir en sociedades urbanas o rurales cada vez 
más pluriculturales.

Resulta indispensable seguir trabajando en formación do-
cente para lograr cumplir con los objetivos y desafíos propuestos 
en la educación inclusiva; para identificar, reconocer, aceptar y 
minimizar las barreras que limitan la participación y educación 
de personas en situación de discapacidad y otros grupos vulnera-
bles, ya que la calidad de vida de personas con o sin discapacidad 
es mejor cuando se recibe una educación pertinente y adecuada. 
De ahí la importancia de continuar realizando investigación en 
los diferentes espacios en los que la injusticia social parte desde 
el prejuicio, el desconocimiento o la resistencia a la inclusión 
y promoción de unión de la sociedad a causa de su discapaci-
dad, lengua, origen, preferencias afectivo sexuales, procedencia 
indígena, entre muchas otras etiquetas que agrupan, encasillan, 
separan, categorizan y reducen a seres humanos a números esta-
dísticos, a comunidades, a minorías.

Quiero concluir mencionando que la discriminación
selección se debería aplicar con criterios metodológicos, teóricos, 
prácticos, ajustes razonables, de evaluación y búsqueda de resul-
tados en las investigaciones educativas que tengan la finalidad de 
descubrir instrumentos técnicos, recursos didácticos, acciones 
prácticas, de formación docente y corresponsabilidad familiar 
que contribuyan al incremento de la acción, participación y dis-
minución de las BAPS que enfrentan las personas en riesgo de 
exclusión y marginación en instituciones educativas, espacios so-
ciales y la prestación de servicios. Considero que los textos que 
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conforman el presente libro son un avance en tal sentido, segu-
ramente darán pautas para continuar con propuestas que incidan 
favorablemente en una educación cada vez más inclusiva, en una 
sociedad más justa.
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INTRODUCCIÓN

Enoc Obed de la Sancha Villa
Universidad de Guanajuato

eo.delasancha@ugto.mx

Luis Jesús Ibarra Manrique
Universidad de Guanajuato

ljibarra@ugto.mx

Inclusión es un término muy utilizado en estos días y en diversos 
contextos. Se hace referencia a una sociedad inclusiva, a empresas in-
clusivas y, por supuesto, a escuelas inclusivas; sin embargo, pareciera 
que todavía no hay total claridad de lo que implica. Se cree que con 
abrir puertas ya estamos siendo inclusivos, que reconocer la diversi-
dad de personas y respetar las características de cada una de ellas es 
incluir, o bien, que dar oportunidad de participación a ciertos grupos 
de la sociedad que históricamente han sido marginados es un acto 
de caridad que hacen los que no pertenecen a dichos grupos. Nada 
más lejano del espíritu de la verdadera inclusión, la cual promueve, 
como un derecho universal, el reconocimiento de las diferencias in-
dividuales para integrarlas en un todo que nos permita crecer como 
personas y como sociedad; que nos permita aprender y trabajar en los 
mismos espacios complementándonos desde esas individualidades 
que nos enriquecen.

Es con esta mirada que un grupo de profesores pertenecien-
tes a la Universidad de Guanajuato (UGTO) y a la Universidad 
Autónoma de Yucatán (UADY), agrupados en los Cuerpos Aca-
démicos de “Procesos Educativos”, “Educación en la Cultura, la 
Historia y el Arte” (UGTO) y “Educación y orientación” (UADY), 
nos dimos a la tarea de crear una obra que permitiera visibilizar 
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las formas en las que la inclusión se hace realidad desde la diver-
sidad presente en los escenarios educativos. Es así que surge el 
presente libro denominado “Educando en y para la diversidad”. 

Una particularidad de esta obra es que permite entretejer 
los hallazgos de educadores investigadores con las vivencias de 
personas diversas que han sido consideradas vulnerables por pre-
sentar una discapacidad, pertenecer a un contexto rural o tener 
un origen indígena. Esto le ha dado un sentido mucho más hu-
mano, puesto que no solo se ven las situaciones y barreras desde 
contextos teóricos, sino desde las realidades que se viven todos 
los días en los diferentes entornos educativos.

El presente libro se encuentra conformado por nueve ca-
pítulos agrupados en dos partes: “Inclusión en y para la di-
versidad de la discapacidad” (integrada por cinco capítulos), 
e “Inclusión en y para la diversidad sociocultural” (consti-
tuida por cuatro capítulos). En la primera sección se ubican los 
siguientes trabajos:

•	 Práctica docente: propuesta de estrategias innovadoras para 
favorecer la inclusión de alumnos con discapacidad en una 
escuela secundaria técnica de educación regular. Este capítulo 
da cuenta de las vicisitudes a las que se enfrentan tanto profeso-
res como alumnos de educación media, para hacer frente a las 
diversas barreras de aprendizaje y participación que obstaculizan 
una verdadera inc lusión educativa, particularmente, aquellas pre-
sentes durante la pandemia por COVID-19. Realizado desde el pa-
radigma cualitativo, este trabajo plantea prácticas inclusivas que 
pueden ser innovadoras para los profesores y que les permitirán 
brindar atención eficaz a los estudiantes.

•	 Creación de una red colaborativa interdisciplinaria de estu-
diantes universitarios: análisis de una experiencia que valora 
la discapacidad. Si el proceso de inclusión en los distintos nive-
les educativos ha sido complejo, el ingreso de las personas con 
discapacidad al nivel superior se vuelve más inasequible, dado 
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que se asume que quien llega a este nivel ya no tiene dificultades 
para cursarlo. Ante este posicionamiento, grupos de personas con 
discapacidad, plantean el uso de redes colaborativas que permitan 
sensibilizar y educar sobre temas de discapacidad e inclusión.

•	 Inclusión y diversidad en una universidad peruana: concep-
tualizaciones, respuestas emocionales y desafíos en un gru-
po focal. En la actualidad, promover procesos de aprendizaje 
inclusivos para el alumnado es un imperativo de las instituciones 
educativas, y más de las de educación superior; sin embargo, en 
América Latina esto todavía no se ha visto concretado, sobre to-
do cuando se alude a personas con discapacidad. Este estudio, 
de corte cualitativo, cuenta las experiencias en la universidad de 
la propia voz de personas con discapacidad, encontrándose que 
estos colectivos demandan mayor empoderamiento, organización 
y participación activa en los procesos inclusivos.

•	 Inclusión educativa de personas con discapacidad intelectual: 
la práctica docente en el contexto de la educación superior. 
Aunque la inclusión educativa es un hecho inminente para las 
universidades, todavía se evidencia la falta de interés de todos 
los actores educativos involucrados para sumar esfuerzos y hacer 
realidad la formación de personas con discapacidad. En este sen-
tido, aquellos profesores que han tenido experiencias de trabajo 
docente con personas con discapacidad muestran una actitud más 
positiva y propositiva para incluir a este alumnado; también se 
encontró que la mayoría de los profesores hacen un trabajo en 
solitario, lo que limita los alcances que pudieran tener si trabaja-
ran de manera colaborativa.

•	 La búsqueda de empleo y experiencias en el ámbito laboral 
de personas con discapacidad egresadas de licenciatura en el 
Estado de Guanajuato. Si el proceso de inclusión en el contexto 
educativo es complejo, cuando esto se extrapola al ámbito laboral 
se complica en mayor medida, principalmente cuando trata de 
personas con alguna discapacidad. Esta situación se debe en pri-
mer lugar a la falta de preparación adecuada, aunada a la creencia 
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de que son ineficientes o que implicarán mayores costos para las 
empresas. No obstante, también se ha encontrado que en algunos 
casos en donde personas con discapacidad logran incorporarse al 
ámbito laboral llegan a tener la aceptación y buen trato por parte 
de los compañeros.

En la segunda sección del libro se pueden identificar los siguientes 
capítulos:

•	 Percepciones parentales sobre las barreras para el acceso a la 
educación superior y el logro del proyecto de vida de adoles-
centes de una comunidad rural. Capítulo que narra la realidad 
de los adolescentes en una comunidad rural y la toma de decisio-
nes sobre su futura formación, identificando barreras personales, 
familiares, escolares y comunitarias que tienen un impacto deter-
minante en la elección vocacional.

•	 Experiencias racistas en la memoria de los chichimecas de 
Guanajuato y mayas de Tabasco. Narrativas identitarias co-
munales. En este capítulo un grupo de indígenas relatan sus vi-
vencias y revelan las formas en las que han sido excluidos por 
medio de burlas, chistes, adjetivos y muchas otras formas de vio-
lencia física y psicológica.

•	 El telebachillerato comunitario y la igualdad de oportunida-
des. Un estudio de caso en Guanajuato. Este trabajo fue abor-
dado desde un enfoque etnográfico, evidenciando que, pese a la 
posibilidad de estudiar el bachillerato en el subsistema de Tele-
bachillerato (como única opción), distintos factores ejercen una 
influencia determinante para que los jóvenes no opten por esa vía, 
dadas las condiciones de desigualdad que viven, como la posibili-
dad de migrar a Estados Unidos a trabajar y la falta de involucra-
miento de la familia, que por una parte los motivan a continuar su 
formación y por otra los incitan a iniciar su vida laboral.

•	 Bienestar psicológico en adultos mayores de un programa so-
cial del sureste mexicano. La tendencia mundial es tener mayor 
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número de personas adultas que de niños y jóvenes y México no es 
la excepción. En los últimos años, el número de adultos mayores 
incrementó, lo cual ha llevado al planteamiento de diversas estra-
tegias que brinden apoyo a este colectivo, de manera particular 
un área de atención en su bienestar psicológico que los llevará 
al fortalecimiento de un envejecimiento activo y a preservar su 
sentido de la vida. Una estrategia es la búsqueda del aprendizaje 
a través de los años.

Esta obra espera que disfruten de la lectura de cada una de las situa-
ciones planteadas, pero que además reflexionen sobre la importancia 
que tiene el fomento de escenarios cada vez más inclusivos, en los 
cuales se reconozca y valore la diversidad como un hecho que enri-
quece como personas y profesionales. 
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Introducción

El presente trabajo supone una investigación acerca del fenóme-
no de la inclusión educativa en alumnos que enfrentan Barreras 
para el Aprendizaje y la Participación (BAP), que asisten a una 
escuela secundaria técnica y que, dada la modalidad híbrida de 
educación llevada a cabo, tuvieron dificultades para su inclusión. 
El trabajo está estructurado a partir de la identificación del pro-
blema central, ubicado en la implementación de estrategias in-
novadoras en el marco de la educación inclusiva, partiendo de 
la aplicación de diversas técnicas e instrumentos para la obten-
ción de información, la caracterización de la práctica docente, 
sus elementos constitutivos y el análisis del modelo social para 
la inclusión, a fin de generar una propuesta de intervención para 
que las y los docentes cuenten con un referente para su praxis 
pedagógica. Debido al tipo de temática elegida, se aborda una me-
todología que posibilita aproximarse al fenómeno de la inclusión 
desde diferentes perspectivas mediante un análisis cualitativo, 
fenomenológico y etnográfico, enmarcado en la investigación
acción, para conjuntar todos estos elementos y evocar a un cambio 
y mejora hacia la educación inclusiva. 
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Desarrollo

Con la finalidad de implementar un trabajo articulado y plani-
ficado para favorecer el proceso de enseñanza y aprendizaje de 
las y los estudiantes, se reconoce la necesidad de crear prácticas 
inclusivas en las escuelas de educación básica, dado que hay ins-
tituciones en las que no se llevan a cabo a pesar de que el modelo 
de inclusión está contemplado para este nivel y de que existe una 
normatividad y programas al respecto. 

A raíz de la pandemia, las escuelas han variado en cuanto 
a su forma de organización. Surge la necesidad de ajustarse a un 
contexto cambiante y diversificar las modalidades de interven-
ción, por lo que de este análisis se plantea la interrogante: ¿Qué 
estrategias innovadoras favorecen la inclusión de alumnos 
con discapacidad en una escuela secundaria técnica regular 
para promover la educación inclusiva? Lo que lleva a cuestio-
nar las implicaciones que se tienen para ello. 

Uc (2008) señala que “las prácticas docentes incluyen un 
abanico realmente importante de acciones, desde la planeación 
hasta la evaluación pasando por la ejecución” (p. 2), y el objetivo 
de esta investigación consiste en reconocer los elementos cons-
titutivos que caracterizan a la práctica docente con estudiantes 
que enfrentan BAP, para generar estrategias y actividades inno-
vadoras en el marco de la educación inclusiva que promuevan 
a la diversidad con una visión de equidad e igualdad sustantiva. 

Por tal razón, se retoma una metodología holística, incor-
porando aquella de tipo cualitativa mediante el uso de datos de 
manera no numérica para llevar a cabo el tratamiento del tema 
de la Inclusión, abordándolo desde una visión fenomenológica, 
puesto que “investigar es siempre cuestionar el modo en que expe-
rimentamos el mundo, querer conocer el mundo en el que vivimos 
en nuestra calidad de seres humanos” (Van Manen, 2005, p. 43) y 
etnográfica, dado que hace referencia “al estudio directo de perso-
nas y grupos durante un cierto periodo, utilizando la observación 
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participante o las entrevistas para conocer su comportamiento 
social” (Giddens, 1994, como se citó en Murillo, F. J., Martínez
Garrido C., 2010). 

En este tenor, la metodología cualitativa y la propuesta 
de mejora se complementan entre sí mediante la investigación
acción, configurando un proceso de continuo análisis y reflexión. 
De este modo, la práctica docente se vuelve susceptible a ser 
significada y resignificada, contribuyendo a la elaboración de una 
propuesta de intervención en el marco de la educación inclusiva. 

Para entender qué es la educación inclusiva, resulta necesario 
hablar acerca de la inclusión, ya que se trata de un concepto que 
involucra una diversidad de posibilidades, lo que lleva a com-
prender que:

A.	 La inclusión no es exclusión. No es convenir con la idea de que 
existe una normalidad y que todo lo que salga de esa normalidad 
resulta ajeno a nosotros. 

B.	 La inclusión no es segregación. No es separar lo que resulta 
diferente y poner barreras a la diversidad.   

C.	 La inclusión no es integración. No es tener a las personas en 
un mismo espacio sin brindarles oportunidades de participación.

La inclusión es la aceptación y el reconocimiento de que todas las 
personas somos iguales, con características que nos distinguen 
y nos enriquecen entre sí. Es conjugar con la idea de que la di-
versidad es un derecho promotor de igualdad, respeto, equidad, 
cooperación y solidaridad entre todas las personas; reconocer 
que como docentes debemos considerar a la inclusión como un 
pilar fundamental que aporte solidez y fortalezca nuestro trabajo 
en el aula, la escuela, la comunidad y con los padres de familia 
y aceptar que tenemos la gran responsabilidad de identificar las 
BAP para articular una práctica incluyente donde se proporcio-
nen los apoyos necesarios para que todas las y los alumnos pue-
dan acceder al aprendizaje y tengan igualdad de oportunidades.
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Por lo tanto, la educación inclusiva es reconocida como “un 
proyecto educativo y de transformación social, como una respues-
ta a una realidad imperante en la sociedad y más concretamente en 
las aulas, con un nuevo modo de entender la educación y por lo 
tanto, de entender la escuela” (Secretaría de Educación Pública 
[SEP], 2010, p. 247), y que tiene como propósito fundamental 
que las y los alumnos que se encuentran en situación de vul-
nerabilidad se eduquen juntos en la misma escuela y participen 
libremente, lo que se sustenta en un modelo social que percibe a 
la problemática como el resultado de la interacción con el entor-
no en el cual surgen las BAP que restringen o limitan sus vidas 
y los excluyen. Es por ello que la inclusión requiere de la parti-
cipación de todos, pues “implica hacer las modificaciones a las 
condiciones o circunstancias físicas, sociales, económicas, etc., 
del lugar, necesarias para la participación completa de la persona 
con discapacidad en todas las áreas de la vida social” (Secretaría 
de Educación de Guanajuato [SEG], 2014, p.7).

Método

La investigación se realizó en una escuela secundaria técnica de 
sostenimiento federal y de organización completa, localizada en 
un contexto urbano caracterizado por una gran problemática so-
cial y cuyos estudiantes provienen de familias de clase socio eco-
nómica baja, con trabajos poco remunerados y amplias jornadas 
laborales, lo que supone una barrera para la vinculación con la 
institución escolar. 

El ciclo escolar 2021-2022 fue muy significativo ya que confi-
guró el regreso a clases después de un periodo a distancia derivado 
del surgimiento de la pandemia de COVID-19, por lo que la educa-
ción se realizó de manera híbrida y tuvo que ser ajustada en cuanto 
a organización, siendo escalonada la asistencia de los alumnos.
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Con la finalidad de abordar el fenómeno de la inclusión edu-
cativa, se realizó un estudio intrínseco de caso que Stake (2007) 
define como aquél “en el que necesitamos aprender sobre ese caso 
en particular” (p.16), para reconocer cómo es que se ha dado el 
proceso de inclusión de un grupo de estudiantes que enfrentan 
BAP, de los cuales, dos de ellos están en condición de discapacidad 
y el resto con problemas severos de aprendizaje.

A fin de obtener información para dar sustento al tema de 
estudio, se aplicaron diversas técnicas congruentes al tipo de in-
vestigación como:

•	 Observación directa de los estudiantes, docentes, comunidad 
educativa, interacciones, jornada escolar, etc.: facilitó la obten-
ción de datos en el transcurso de los hechos y permitió registrar 
todos los detalles posibles, evitando caer en interpretaciones.

•	 Entrevistas a padres de familia, docentes, estudiantes y personal 
directivo: posibilitaron la interacción directa con las personas im-
plicadas y la identificación de las diferentes perspectivas sobre 
la inclusión, cuidando la claridad en cuanto al planteamiento de 
cada una de las interrogantes. 

•	 Grabaciones de distintos espacios y tiempos de la jornada escolar, 
las interacciones, actividades y elementos del contexto interno 
y externo de la escuela: proporcionaron información de lugares y 
momentos cuyos sucesos ocurren tan rápidamente que resulta 
imposible registrar sus detalles por medio de la observación, por 
lo que la captura y reproducción continua posibilitó el poder re-
tomarlos la cantidad de veces necesaria.

•	 Trabajos de los estudiantes: la revisión permitió obtener informa-
ción respecto a su evolución en un determinado periodo escolar y 
posibilitó reflexionar sobre la práctica docente, el planteamiento 
de las actividades y su congruencia.
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Con el propósito de sistematizar la información obtenida, se apli-
caron instrumentos para su análisis como: 

•	 Anecdotario. Consiste en un registro que permite plasmar la in-
formación de las observaciones realizadas en el aula. Puede ser 
modificado en relación con los hechos que se pretenden iden-
tificar, por lo que se incorporaron aspectos relacionados con la 
inclusión, la identificación de BAP y los ajustes realizados. 

•	 Escala de valoración. Es un instrumento que proporciona indi-
cadores sobre el hecho estudiado y la descripción que realiza el 
docente, cuyo diseño permitió identificar en qué medida se está 
llevando a cabo la diversificación de la enseñanza del docente, el 
contexto y las características de las escuelas inclusivas. Para su 
elaboración se pueden retomar diversos aspectos que proporcio-
nen parámetros e indicadores sobre el fenómeno a abordar.

La información obtenida a partir de estas técnicas e instrumentos 
proporcionó información fundamental, dado que funcionó como 
guía para dar sustento al proceso de inclusión del estudiantado 
y a la praxis pedagógica y permitió identificar que las barreras 
que enfrentan los estudiantes están ubicadas en tres contextos:

•	 Contexto áulico: En las prácticas pedagógicas mediante la im-
plementación de una metodología de trabajo homogénea y poco 
diversificada con una evaluación estandarizada.

•	 Contexto escolar: Se ubicaron barreras de tipo actitudinal, dado 
que persisten algunas actitudes de discriminación y rechazo ante 
la condición de los alumnos.

•	 Contexto sociofamiliar: Debido al poco involucramiento de los 
padres de familia en el proceso educativo de sus hijos.

Además, se identificaron los niveles de conceptualización de los 
estudiantes como un factor fundamental para establecer el tipo 
de apoyo requerido.
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Este diagnóstico permitió reconocer que las acciones en el 
aula deben ser diversificadas, dinámicas, interactivas y colabo-
rativas, considerando los diversos contextos, ritmos y estilos de 
aprendizaje. Se complementó mediante la caracterización de la 
práctica docente y el diseño e implementación de una secuencia 
didáctica que posibilitó reconocer los elementos constitutivos 
de misma y su análisis metodológico. Considerando a Uc Mas 
(2008, p.3) donde cita a Bazdrecsch, quien dice que “toda prác-
tica tiene al menos 6 constitutivos, mismos que se convierten 
en categorías de análisis de la docencia”, es que su análisis se 
presenta a continuación:

1.	 Proceso. Este elemento se identificó de manera recurrente en 
la práctica, en el que Bazdrecsh (2002, citado en Uc Mas, 2008) 
señala que “es un constitutivo para comprender o entender el 
objeto de conocimiento”, lo que se consideró de gran importancia 
al trabajar con los alumnos que enfrentan BAP, identificando la 
necesidad de brindar un acompañamiento durante el transcurso 
de las actividades y el logro educativo.

2.	 Modelo. Bazdrecsh (2002, citado en UC Mas, 2008) lo emplea 
para señalar “esos patrones o constantes que los docentes rea-
lizan durante su práctica”, por lo que a través de este análisis se 
determinó que se requiere de un modelo inclusivo e interactivo 
donde las constantes sean la colaboración entre los implicados, 
el objeto de conocimiento, los materiales de apoyo y el empleo de 
estrategias para la organización de la clase, de modo que propicien 
el trabajo colaborativo.

3.	 Contenido. Uc Mas (2008) menciona lo que Remedi denomina 
“estructura conceptual”, constitutivo fundamental para que los 
alumnos desarrollen y manifiesten competencias del saber, mis-
mo que se presentó a los estudiantes de manera explícita al hablar 
sobre el tema directamente o implícita mediante el abordaje del 
contenido con diferentes estrategias.
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4.	 Contexto. Es un elemento inmerso en toda práctica docente, des-
de el planteamiento, hasta la ejecución de las actividades, puesto 
que cada acción fue planteada en función de este, utilizando los 
componentes que provee el entorno para favorecer su significati-
vidad, optimizar y aprovechar los recursos existentes.

5.	 Intersubjetividad. Uc Mas (2008) señala que “consiste en la 
construcción de significados comunes entre los interactuantes”, 
la cual se dió mediante la interacción cara a cara entre y con los 
estudiantes a través de las acciones que se realizaron para verifi-
car que la instrucción fuera comprendida y pudieran elaboraran 
las actividades. 

Llevar a cabo el análisis de estos constitutivos permite apreciar la 
variedad de factores que intervienen en lo que se pretende lograr. 
Por esta razón, se considera partir de una planificación dinámica 
y flexible con adecuada especificidad en cuanto al uso del tiempo y 
del espacio, así como de los materiales; articulando actividades 
encausadas al fortalecimiento socioemocional de los estudiantes.

Para ello, se contemplaron diversas estrategias en la prác-
tica docente, considerando que si se pretende ser promotor de 
la Educación Inclusiva es pertinente abordar las prácticas peda-
gógicas desde una perspectiva distinta, adoptando un enfoque 
social, humanista y orientado al logro de una cultura sin discri-
minación y a la conformación de una sociedad incluyente. Es 
por este motivo que se proponen diversas estrategias de trabajo 
que abonan a la educación inclusiva, contempladas para llevarse 
a cabo de manera presencial y a distancia, entendiendo que una 
estrategia se concibe como “los procedimientos utilizados por 
el docente para promover aprendizajes significativos, implican 
actividades consientes y orientadas a un fin” (Parra, 2003, p.8), 
mismas que se presentan a continuación:
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Estrategias para la educación a distancia

El surgimiento de la pandemia por COVID-19 llevó al mundo 
a un aislamiento social, en el que las instituciones escolares se 
vieron obligadas a cerrar sus aulas, sustituir la presencialidad por 
la educación a distancia y ajustarse a un entorno virtual mediante 
el uso de la tecnología y los cuadernillos de trabajo.

a) 	 Uso de la tecnología. De Pablos (1998), citado en Sarmiento 
(2007, p. 49) propone reflexionar sobre la “incorporación de las 
nuevas tecnologías al mundo educativo y que su incidencia no re-
percuta solo en la eficiencia en algunas tareas, sino que lo haga en 
diversas dimensiones humanas”, por lo que resulta de gran apoyo 
incluir esta estrategia en la práctica, dado que posibilita el abordaje 
de los diferentes contenidos de una manera estimulante, dinámica 
e interactiva para los estudiantes. Puede realizarse a través de:

1.	 Educación en línea. Se define como “aquella en donde los 
docentes y estudiantes participan e interactúan en un entor-
no digital, a través de recursos tecnológicos haciendo uso 
de las facilidades que proporciona el internet y las redes de 
computadoras de manera sincrónica” (observatorio.tec.mx, 
2020, s/p), lo que favorece el diálogo, la colaboración y retro-
alimentación. Para poder llevar a cabo las clases, es necesario 
realizar previamente la planificación didáctica de cada una de 
las sesiones, identificando las necesidades de apoyo e inter-
vención. Es recomendable utilizar algún software de presen-
tación y optar por el uso de un servicio de videoconferencias, 
ya que esto permite crear reuniones virtuales para interactuar 
sincrónicamente, aclarar dudas al momento en el que surgen 
y ofrecer retroalimentación de los estudiantes.

2.	 Educación virtual. La educación virtual se realiza de mane-
ra asincrónica, sin que coincidan directamente maestros y 
alumnos. Desde esta alternativa, el rol del docente consiste 
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en elaborar y “compartir materiales de consulta y trabajo 
mediante plataformas, donde los estudiantes podrán subir 
sus actividades para revisión y posteriormente podrán recibir 
retroalimentación para ver sus áreas de oportunidad” (obser-
vatorio.tec.mx, 2020, s/p). Dicho modelo resulta conveniente 
para quienes no cuentan con conectividad, pero pueden, en de-
terminado momento, consultar o subir sus tareas en algún sitio 
público. Para ello, se elaboran videos con enfoque educativo 
que son difundidos mediante la aplicación de WhatsApp en un 
grupo de padres de familia y en la página web de la institución.

b) 	 Cuadernillos de trabajo a distancia. Son una alternativa idónea 
para trabajar con alumnos que no cuentan con ningún tipo de 
conectividad a internet. Corresponden a una planeación didáctica 
que resulta útil para abordar de manera ordenada y sistemática 
un tema determinado. Para su planeación se incluyó de manera 
gráfica información como apoyo a los temas y acciones de refor-
zamiento, promoviendo un diseño creativo con actividades sen-
cillas, claras y concretas, con un enfoque lúdico.

Estrategias para la presencialidad

La Educación presencial transcurre tradicionalmente cuando la 
comunidad educativa acude físicamente a la institución escolar 
y el aprendizaje se adquiere en el interior de las aulas, lo cual fa-
vorece la interacción directa de los participantes con el proceso 
educativo. Por lo tanto, una vez que regresamos se incorporaron 
en la práctica docente diversas estrategias, como:  

a) 	 Pláticas y conferencias. Se realizó una serie de conferencias di-
rigidas a la comunidad escolar, las cuales tuvieron aforo según lo 
marcado por la nueva normalidad. Resulta adecuado considerar el 
uso de la tecnología como apoyo para crear una cultura incluyente 
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en cualquier institución, dado que se puede sensibilizar de ma-
nera simultánea a varias personas. Para su preparación conviene 
optimizar el manejo de tiempos, voz, espacio, recursos materia-
les, audiovisuales, así como la información que se va a presentar 
y el público al que está dirigida. 

b) 	 Educación STEM. La palabra STEM significa en inglés Scien-
ce, Technology, Engineering and Mathematics que se traduce 
como Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas y consiste 
en incorporar estas áreas en la educación de manera transversal, 
partiendo de la resolución de problemas. Se trata de un enfoque 
innovador y actualizado en el que se valoran las habilidades de 
los alumnos para crear ideas y resolver situaciones retadoras, re-
conociendo los errores como una fuente de aprendizaje y propo-
niendo soluciones a los retos que se presentan. Para realizar una 
enseñanza basada en este enfoque es necesario diseñar una plani-
ficación didáctica orientada a la transversalidad, retomando ele-
mentos curriculares del nivel educativo y la evaluación formativa. 

c) 	 Aprendizaje basado en proyectos. Constituye una estrategia 
didáctica que promueve la interacción entre los estudiantes, 
quienes de manera colaborativa construyen el conocimiento me-
diante acciones bien planificadas que llevan hacia la consecución 
de un producto final y exigen una responsabilidad compartida. Los 
proyectos surgen de “preguntas desafiantes que no se pueden res-
ponder a través de un aprendizaje memorístico, situando al estu-
diante en una posición de agente activo en cuanto a la solución de 
problemas y la toma de decisiones” (Gil D., González C., Jimeno 
A., Navarro I., Pertegal M.L., 2011), lo cual fortalece el desarrollo de 
habilidades cognitivas orientadas hacia un objetivo común. 

En la planeación de los proyectos se incorporaron activida-
des de carácter teórico-práctico y con enfoque creativo, desper-
tando el interés y la motivación de los estudiantes y estableciendo 
pautas de acción eficaces, dinámicas y diferenciadas para la con-
secución de las actividades.
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d) 	 Design Thinking. Consiste en “una metodología centrada en el 
usuario, orientada a la acción, cuyo objetivo es generar soluciones 
de acuerdo con problemas detectados en un determinado marco 
de trabajo” (designthinkingespaña.com, 2022, s/p). Aplicado a la 
educación, constituye una innovadora forma de abordar la ense-
ñanza, pues posibilita a los alumnos una participación activa en 
la construcción de su aprendizaje, siendo el docente un guía que 
los acompaña por las distintas etapas que lo configuran:

1.	 Empatizar. En esta primera fase, el docente debe orientar 
a los estudiantes para lograr una comprensión de las parti-
cularidades de su entorno e identificar aquellas necesidades 
que surgen, ya que “al diseñar para otros, el primer paso será 
ponernos en sus zapatos, entender qué es verdaderamente 
relevante para ellos” (designthinkingespaña.com, 2022, s/p). 
Para ello, se generará una reflexión grupal para la identifica-
ción de los sucesos que acontecen en el entorno.

2.	 Definir. Consiste en definir un problema para dar solución; 
por tanto, se recomienda que sea algo factible y alcanzable. Se 
puede realizar por medio de una puesta en común grupal, en 
la que cada estudiante realice sus propias aportaciones, que 
posteriormente serán vislumbradas para establecer un foco 
de acción y centrarse en su abordaje.

3.	 Idear. Una vez que se tiene claramente definido el problema, 
es el momento de idear soluciones creativas e innovadoras. 
Esta fase se realiza por medio de diversas técnicas, donde 
el papel del maestro es el de facilitador, proporcionando a 
los alumnos diversas oportunidades para expresarse. Puede 
complementarse con el bocetaje para crear representaciones 
gráficas de aquello que desean innovar.

4.	 Prototipar. Consiste en hacer realidad las ideas y probar di-
ferentes alternativas para experimentar múltiples soluciones. 
Es una etapa de gran potencial creativo, en la que interactúan 



38

Educando en y para la diversidad

y utilizan sus habilidades para la creación de distintos pro-
ductos. Es ensayo y error hasta llegar a un resultado.

5.	 Testear o evaluar. Esta última fase permite retomar algunas 
de las fases anteriores y replantear estrategias en caso de que 
no se hayan logrado satisfacer las necesidades identificadas 
para dar solución al problema. Se puede llevar a cabo por me-
dio de técnicas, como la autoevaluación y la heteroevaluación, 
en donde el docente guía a los alumnos en su realización.   

Resultados

Dentro de las aulas de educación regular donde se encuentran los 
estudiantes sujetos de la investigación, se puede constatar que se 
ha creado un entorno favorable para la inclusión y las BAP de tipo 
ideológicas se han minimizado. A medida que se valora en mayor 
grado al estudiantado y a los docentes, estos interactúan y reco-
nocen las fortalezas que todos los estudiantes poseen, siendo 
conscientes de la necesidad de llevar a cabo prácticas inclusivas 
en el aula e incluir ajustes en su planificación didáctica en cuanto 
a actividades y criterios de evaluación, minimizando las barreras 
de carácter metodológico. 

Por medio del trabajo colaborativo, los estudiantes incre-
mentaron su motivación escolar y mostraron mayor disposición 
para participar con sus compañeros, logrando establecer lazos de 
amistad, apoyo y tutoría al interior del aula, además de alcanzar 
los objetivos planteados con su ajustes correspondientes, redu-
ciendo así el abandono escolar.

Evocando la educación a distancia, un aspecto fundamen-
tal fue la educación en línea, la cual dio muy buenos resultados 
a través de las clases virtuales mediante el uso de la plataforma 
de video conferencias para los estudiantes, eliminando las BAP. 

Antes de cada clase se realizó la planificación y se incor-
poraron diversas presentaciones digitales, dándoles un enfoque 
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educativo al articular el tema de trabajo, los contenidos de estu-
dio y los materiales gráficos. Esto favoreció la atención y parti-
cipación por medio de imágenes, canciones, videos, etc., que les 
proporcionaron un mayor impacto.

La educación a distancia con la modalidad en línea resultó 
fundamental en este periodo, puesto que había alumnos que por 
su condición no podían regresar a la escuela de manera híbrida 
y tuvieron la oportunidad ideal para interactuar con sus compa-
ñeros y se motivaron a ingresar a sus clases. Sin embargo, como 
no todos los alumnos podían acceder de manera sincrónica a las 
clases virtuales, optar por la creación de videos constituyó una 
estrategia distinta que posibilitó el acceso al aprendizaje según 
sus propios tiempos y recursos. Una vez realizados y editados 
los materiales audiovisuales, y gracias al sitio web de YouTube, 
se creó un canal educativo con videos específicamente elabora-
dos para el trabajo con las y los estudiantes, donde se incluyeron 
secuencias que permitieron su interacción con el aprendizaje y 
la creación de diferentes productos. 

Este tipo de actividad permitió reforzar el conocimiento de 
una manera única y diferente, constituyendo un material didác-
tico virtual que puede utilizarse en diversas ocasiones; aspecto 
que hasta ese entonces nunca se había incluido en las clases y que 
ayudó a trascender en la educación.

Para los alumnos que no podían acceder a la educación a 
distancia, se optó por los cuadernillos de trabajo con los apren-
dizajes básicos del periodo, intercalando la información del tema 
y las actividades de reforzamiento. Se citó a los padres de familia 
de los alumnos en un mercado cercano a la institución para rea-
lizar la entrega y recepción física de los materiales. Cuando los 
estudiantes presentaban dudas, se comunicaban vía llamada tele-
fónica para que se les apoyara directamente, siendo necesaria la 
disposición para realizarlo incluso en horarios y días no laborales.

A medida que el tiempo pasaba se regresó a la educación 
presencial, por lo que nuevamente se tuvo que reajustar la práctica 
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a esta modalidad de educación y lograr la inclusión e interacción 
entre los estudiantes. Aspecto muy importante, puesto que ve-
nían de cursar un ciclo realizado a distancia y la mayor parte de 
los alumnos de primero y segundo grado no se conocían entre 
ellos ni a sus maestros. Lograr que los alumnos se reconocieran 
y se identificaran con su grupo y con sus maestros fue uno de los 
principales retos de este trabajo.

Al regresar a la presencialidad, fue oportuno concientizar a 
la comunidad escolar en la comprensión de la discapacidad. Para 
ello, mediante las pláticas de sensibilización en el auditorio de 
la escuela, se fortaleció el entendimiento y la empatía hacia las 
personas que enfrentan BAP. 

Esta actividad resultó idónea, pues promovió el conoci-
miento y el aprecio hacia la diversidad y abonó en la supresión de 
barreras actitudinales al eliminar cualquier tipo de rechazo o se-
gregación que se pudiera presentar. Además, tuvo mayor alcance 
a medida que algunos estudiantes se convirtieron en promotores 
de la inclusión con sus familias.  

Otra estrategia que dio un excelente resultado consistió en 
la implementación de la enseñanza STEM, ya que gracias a esto 
los alumnos pudieron experimentar con diversos materiales y 
objetos y crear su propio aprendizaje, actividades que no esta-
ban acostumbrados a realizar. Dicha forma de enseñanza resultó 
motivadora, puesto que propició el autoconocimiento y reflexión 
de sus habilidades, fortaleció la convivencia, el trabajo colabora-
tivo, la inclusión, el apoyo y el reconocimiento de la diversidad. 
Dado que no todos tuvieron los mismos aciertos y dificultades, 
interactuaron, realizaron distintas aportaciones y aprendieron a 
comunicarse y a escuchar a los demás. 

Como apoyo a la inclusión de los alumnos con discapaci-
dad en grupo regular, se implementaron diversos proyectos en 
los que los estudiantes lograron trabajar de manera colaborativa, lo 
que implicó una gran participación y comunicación. Estos pro-
yectos les permitieron crear una mejor visión del mundo que les 
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rodea y dar mayor significatividad a su aprendizaje al trabajar 
transversalmente con actividades artísticas, deportivas, cultura-
les, etc. Evidenciaron sus avances y con la participación en di-
versas presentaciones, principalmente culturales como el día de 
muertos, las tradiciones decembrinas, el día del estudiante, los 
cuentacuentos y rallys, se fortaleció su motivación.

Por otra parte, gracias al Design Thinking como estrategia de 
trabajo docente, los resultados identificados fueron fundamen-
tales, pues se logró consolidar una comunidad escolar, fortalecer 
la colaboración de los alumnos y la participación de diferentes 
docentes en la desarrollo de las actividades. 

Para desarrollar el proyecto del Design thinking fue necesa-
rio trabajar colaborativamente con la comunidad escolar a fin de 
identificar una problemática en la institución, coincidiendo en las 
dificultades entre ellos para lograr una sana convivencia; por lo 
que, al plantear diferentes alternativas, acordaron el cuidado de 
los seres vivos y de su entorno para promover una cultura de paz. 

Dicho proyecto requirió de la participación de todos, dado 
que unos grupos optaron por reciclar materiales para crear jar-
dineras, pajareras, piedras pintadas, reforestar un área, sembrar 
plantas, etc.; todo esto con un enfoque didáctico, por lo que una 
vez que se realizaron las propuestas se le dio forma al proyecto y 
se elaboró el “Jardín de la Paz”.

Finalmente, cabe destacar que, en el contexto sociofami-
liar, también ha habido avances, ya que los padres de familia mos-
traron un mayor interés en la educación de sus hijos y brindaron 
un valioso apoyo para la realización de los proyectos. Por medio 
del grupo de WhatsApp se logró establecer una comunicación 
más directa, lo que permitió acordar compromisos de trabajo 
y brindar acompañamiento y orientación adecuados durante el 
transcurso del ciclo escolar, posibilitando la toma de decisiones 
conjunta y el seguimiento de los acuerdos.
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Discusión

La práctica docente tiene un especial énfasis en la conforma-
ción de una educación inclusiva; sin embargo, resulta complejo 
para los docentes establecer una valoración oportuna en cuanto 
a las características, necesidades y formas de aprendizaje de los 
estudiantes, y no todas las instituciones y/o padres de familia 
cuentan con los recursos necesarios para realizarla. Esta situa-
ción dificulta la diversificación de la enseñanza, la identificación 
y eliminación de las BAP. 

Por ello, en caso de no contar con este tipo de recurso, 
se recomienda que el docente fortalezca el trabajo colaborativo 
con los diversos agentes involucrados en la educación, princi-
palmente, con los padres de familia, para obtener información 
certera sobre el proceso de desarrollo y aprendizaje de las y los 
estudiantes, y, a su vez, se establezcan vínculos con institucio-
nes y especialistas que puedan ser un apoyo para ellos. Además, 
el docente debe configurar su praxis pedagógica aun sin contar 
con dicha información, por lo que debe hacer uso de todos los 
recursos físicos y tecnológicos a su alcance para la identificación 
y minimización de las BAP en cualquiera de las modalidades de 
la educación.

Es preciso reconocer que la educación a distancia, ya sea 
de manera síncrona o asíncrona, resulta un gran reto aún en el 
contexto del siglo XXI, dado que tradicionalmente se ha llevado 
la enseñanza en las aulas, resultando complejo trasladarla a un 
entorno virtual; sin embargo, el que haya traído consigo tan bue-
nos resultados nos permite reflexionar la posibilidad de ajustarse 
a esta modalidad de educación. Es necesario estar preparado para 
ello y optar por algún tipo de autocapacitación que nos conduzca 
a la mejora.  

El regreso a la presencialidad trajo consigo importantes 
cambios en la forma de abordar la educación, dado que algunos 
estudiantes habían pasado por grandes pérdidas a nivel familiar, 
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su situación emocional no era la más adecuada y tenían poca em-
patía con sus compañeros. Optar por las pláticas y conferencias de 
sensibilización y estructurar los planes de trabajo con un enfoque 
humanista abonó a la supresión de barreras. Se aconseja que, en 
caso de no contar con un espacio amplio para realizarlas, se lleven 
a cabo de manera vivencial en un entorno áulico y, de ser posible, 
se utilice algún recurso audiovisual de la mano de un especialista.

Haber logrado implementar las diferentes estrategias en 
la educación presencial trajo excelentes resultados con las y los 
estudiantes, ya que que lograron establecer relaciones de amis-
tad, trabajo y colaboración. No obstante, dar un giro a la práctica 
docente mediante la implementación de estas u otras estrategias 
innovadoras requiere de un proceso de planificación sustentado 
en el plan y programa de estudios vigente. Es necesario llevar a 
cabo de manera adecuada cada uno de los pasos que integran el 
tipo de la metodología elegida, el reconocimiento y el respeto de 
los procesos de aprendizaje de las y los estudiantes y su situación 
intelectual, con el fin de evitar situaciones de frustración que 
conlleven al fracaso escolar. 

Cabe destacar que fue de suma importancia contar con la 
participación de los padres de familia, dado que hay contextos 
en los que es muy difícil lograrlo. Es importante establecer un 
vínculo de respeto y colaboración, así como ser receptivo a las 
necesidades de cada contexto, pues es distinta la situación eco-
nómica, social y familiar de cada uno de los alumnos. Finalmente, 
es valioso señalar que sí es posible que los docentes sean pro-
motores de la educación inclusiva. Se deben articular estrategias 
encaminadas a ello, siendo la presente investigación un referente 
teórico metodológico que nos permite reconocer que no debe-
mos limitarnos únicamente a las aquí presentadas, sino optar 
por aquéllas que pueden funcionar en cada uno de los contextos, 
tipos y modalidades donde se lleva a cabo la educación.
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Conclusiones

Salir de una pandemia que transformó sustancialmente la ma-
nera de concebir la educación nos permite constatar que las y los 
docentes debemos entender e interiorizar que la escuela cambió 
para siempre y que no podemos seguir añorando la enseñanza tra-
dicionalmente impartida en las aulas. Asimismo, se hace crecien-
te la latente necesidad de contar con elementos teóricoprácticos 
y metodológicos para llevar a cabo el diseño e implementación 
de prácticas diversificadas; por tanto, es necesario ajustarnos y 
reinventar nuestra forma de abordar la educación, independien-
temente del nivel educativo y del servicio en el que se encuentre 
inmersa nuestra labor. Necesitamos realizar la enseñanza del es-
tudiantado aun en condiciones adversas.

La educación híbrida supuso un punto de partida que, si 
bien en un principio resultó confuso y estresante, con el paso 
del tiempo y después de diferentes situaciones de ensayo y error, 
llevó a descubrir múltiples maneras de innovar en el trabajo do-
cente, tanto que a partir de ese momento se han seguido im-
plementando durante cada ciclo escolar. Es por ello que resulta 
trascendental considerar una enseñanza que vaya más allá del 
aula, desde una visión transversal y por medio del trabajo cola-
borativo entre la comunidad escolar, lo que favorecerá el logro de 
los aprendizajes clave de forma motivadora y eficaz. 

La necesidad de considerar los intereses de los estudian-
tes llevó a la búsqueda de distintas alternativas aplicables en el 
trabajo docente y permitió reconocer que se deben actualizar 
permanentemente para afrontar cambios y retos en la educación, 
incorporando aquellas estrategias que den mejores resultados y 
dotando de diversas oportunidades de aprendizaje y participa-
ción para todos. 

Sumado a esto, fue posible dar cumplimiento al objetivo 
central de la investigación al caracterizar la práctica docente con 
estudiantes que enfrentan BAP, pues permitió reconocer que para 
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articular una práctica con los principios generales de la diversifica-
ción hay que incorporar tareas adecuadas para los alumnos, consi-
derar sus ritmos, estilos de aprendizaje, planificación con ajustes, 
componentes curriculares y evaluación, siendo pertinente consi-
derar la diversidad como un aspecto que predomina en el aula.

Partiendo de ello, se generó la propuesta de atención en el 
marco de la educación Inclusiva, factible en cuanto a su aplica-
ción y posible de trasladar a otros contextos y niveles, realizando 
siempre que sea posible los ajustes necesarios para enriquecer los 
servicios de educación especial y educación regular. 

Llevar a cabo esta investigación permitió dar respuesta a 
la pregunta: ¿Qué estrategias innovadoras favorecen la inclusión 
de alumnos con discapacidad en una escuela secundaria técnica 
regular para promover la educación inclusiva?, fruto que se pu-
do lograr gracias a la investigación y análisis de la práctica y la 
puesta en marcha de las diferentes secuencias didácticas, cons-
tatando que estas estrategias deben estar claramente articuladas 
y encausadas hacia la realización de un trabajo colaborativo en 
la escuela y en el aula, corresponsabilizando en todo momento a 
la comunidad escolar.

En este tenor, se considera que articular prácticas inclusi-
vas definitivamente implica una mayor responsabilidad, no sólo 
para los docentes, sino para la institución escolar. Requiere de un 
verdadero compromiso y conocimiento del contexto, los conte-
nidos, el tiempo, el espacio, los recursos y los materiales, pero, 
principalmente, de la disposición y criterio de los docentes para 
realizar ajustes en nuestra práctica y convertirnos en investiga-
dores de nosotros mismos. Para reinventarnos y adaptarnos a 
las reformas de la educación, dado que la educación inclusiva 
depende del compromiso y de la participación de todos.
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Introducción

La inclusión de personas con discapacidad en el ámbito universita-
rio representa un desafío crucial en la construcción de una socie-
dad más equitativa y justa. Diversos investigadores coinciden en 
la importancia de crear redes colaborativas interdisciplinarias, 
donde los estudiantes universitarios lideren procesos de con-
vocatoria, capacitación y difusión para apoyar a las personas 
con discapacidad.

Tamarit y Espejo (2013) señalan que las personas con dis-
capacidad del desarrollo o cognitiva han sido históricamente 
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marginadas por la sociedad, limitando sus oportunidades de 
autodeterminación. En respuesta a esta realidad, movimientos 
como Plena Inclusión en España (anteriormente FEAPS) han de-
sarrollado estrategias para organizar y empoderar a este colecti-
vo, trabajando en colaboración con diversos actores sociales. Su 
impacto se refleja en su presencia en múltiples organizaciones 
del tercer sector, así como organismos públicos e internaciona-
les, habiendo otorgado certificados a más de la mitad de las per-
sonas con discapacidad registradas en el país.

La educación universitaria, como bien social, debe distri-
buirse bajo criterios de justicia. Gassent et al. (2014) presentan 
una experiencia de trabajo colaborativo entre agentes internos y 
externos en el contexto mexicano, donde la inclusión educativa 
en el nivel terciario se incorporó a principios de este siglo, impul-
sada por avances internacionales y la demanda de la población 
con discapacidad.

Por su parte, Huamán et al. (2023) analizan la disposición 
de los docentes para mejorar los factores de educación inclusiva, 
enfocándose en la implementación de adecuaciones curricula-
res y la atención a estudiantes con capacidades especiales. Sus 
hallazgos revelan una buena disposición para realizar ajustes cu-
rriculares, principalmente en actividades prácticas, evaluaciones 
adaptadas y retroalimentación personalizada. En este contexto, 
nuestra investigación se propone explorar la creación de una red 
colaborativa interdisciplinaria de estudiantes universitarios, con el 
objetivo de valorar y promover la inclusión de personas con disca-
pacidad en el ámbito académico y social.

Desarrollo

La experiencia que forma el núcleo de esta investigación se de-
sarrolló con estudiantes de la Facultad de Ciencias Sociales, es-
pecíficamente de la escuela profesional de Trabajo Social de la 



Creación de una red colaborativa interdisciplinaria de estudiantes...

51

Universidad Nacional de Trujillo. Estos estudiantes crearon una 
red colaborativa interdisciplinaria en Facebook con el propósito 
de organizar un simposio internacional que contó con la partici-
pación de expertos de México.

El evento atrajo a 105 participantes de la región La Libertad, 
con edades comprendidas entre los 11 y 75 años que presentaban 
diversas discapacidades visuales, cognitivas y motoras, además 
de condiciones específicas, como luxación congénita de cadera, 
fractura de cadera, miopía y astigmatismo, entre otras.

El simposio tuvo como objetivo principal orientar a 21 estu-
diantes universitarios en el proceso de elaboración de propuestas 
para ayudar a personas con discapacidad, fomentando la sensibi-
lización sobre temas de inclusión y diversidad en la sociedad. La 
investigación se centró en organizar este simposio internacional 
y, a través de él, explorar las percepciones de los estudiantes uni-
versitarios mediante tres preguntas clave:

1.	 ¿Qué barreras o desafíos prevén para construir una red verdade-
ramente colaborativa e interdisciplinaria?

2.	 ¿Cómo creen que la red podría tener un impacto positivo, tanto 
dentro como fuera de la universidad, en temas de discapacidad 
e inclusión?

3.	 ¿Qué habilidades esperan desarrollar a través de su participación 
en la red? (trabajo en equipo, pensamiento crítico, comunicación)

Esta metodología permitió no solo la creación de un espacio de 
diálogo y aprendizaje sobre discapacidad e inclusión, sino tam-
bién la evaluación de las expectativas, percepciones y potencial 
de crecimiento de los estudiantes universitarios involucrados en 
iniciativas de inclusión social.
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Método

La elección del método etnográfico participante para la investiga-
ción “Creación de una red Colaborativa Interdisciplinaria de Es-
tudiantes Universitarios: Análisis de una Experiencia que Valora 
la Discapacidad” se fundamenta por las siguientes razones clave:

1.	 Enfoque cualitativo para problemas complejos: La etnografía, co-
mo método cualitativo, es particularmente adecuada para abordar 
temas complejos como la diversidad y la inclusión. Permite una 
comprensión profunda desde la perspectiva de los miembros de 
la comunidad, en este caso, estudiantes universitarios y personas 
con discapacidad.

2.	 Observación participante y comprensión profunda: Al involucrar 
la observación participante y el trabajo activo de organización 
prolongada, la etnografía facilita una comprensión profunda de las 
dinámicas y prácticas culturales que influyen en los patrones de 
diversidad e inclusión en el contexto universitario y comunitario.

3.	 Multiplicidad de voces: Este método permite dar voz a diferentes 
grupos dentro de la comunidad, incluyendo estudiantes, personas 
con discapacidad, y otros actores relevantes. Es crucial para en-
tender las diversas perspectivas sobre la diversidad y la inclusión.

4.	 Estudio de interacciones sociales: La etnografía ayuda a revelar 
cómo funciona la diversidad y la inclusión en la vida cotidiana y 
cómo las personas la experimentan, lo cual es fundamental para 
comprender la realidad de las personas con discapacidad en el 
contexto universitario y social.

5.	 Flexibilidad y adaptabilidad: La naturaleza flexible del método 
etnográfico permite ajustarse a las complejidades del tema y el 
contexto, lo cual es especialmente útil al tratar con la diversidad 
de discapacidades y experiencias.

6.	 Enfoque holístico: La etnografía permite una comprensión holís-
tica de los factores sociales, económicos y culturales que influyen 
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en la diversidad y la inclusión, especialmente en el contexto de la 
región La Libertad.

7.	 Identificación de soluciones culturalmente adecuadas: Al invo-
lucrar activamente a los miembros de la comunidad, la etnogra-
fía facilita la identificación de soluciones que son culturalmente 
apropiadas y relevantes para el contexto específico.

Así pues, el método etnográfico se eligió porque ofrece un enfo-
que integral y profundo para estudiar la creación de una red co-
laborativa interdisciplinaria que valora la discapacidad. Permite 
capturar la complejidad de las experiencias vividas, las interaccio-
nes sociales y los factores culturales que influyen en la diversidad 
y la inclusión en el contexto universitario y comunitario de la 
región La Libertad.

Resultados

Los resultados versan en tres preguntas que respondieron de 
manera textual los 21 estudiantes codificados de la escuela de tra-
bajo social de la Universidad Nacional de Trujillo, sin embargo, 
se escogieron las respuestas de 6 participantes por ser las más 
significativas, entre ellas tenemos: 

Participante (P1) a las preguntas realizadas comenta: 

1.- ¿Qué barreras o desafíos prevén para construir una red 
verdaderamente colaborativa e interdisciplinaria?

Como estudiante considero que existen múltiples barreras o de-
safíos que debemos prevenir, tratar de evitar y tener en cuenta al 
momento de crear una verdadera red colaborativa e interdiscipli-
naria. A continuación, voy a mencionar algunas de estas barreras:
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1.	 Diferencias en los horarios y disponibilidad: Los horarios ocupa-
dos y cargados de actividades, tanto académicas como extracu-
rriculares, pueden dificultar en los estudiantes universitarios la 
coordinación y la disponibilidad de tiempo para reunirse y cola-
borar con estudiantes de diferentes disciplinas.

2.	 Falta de experiencia en trabajo interdisciplinario: Como estudian-
tes, es posible que no hayamos tenido muchas oportunidades pre-
vias para trabajar en proyectos interdisciplinarios, lo que puede 
generar incertidumbre y falta de experiencia en la colaboración 
con estudiantes de diferentes campos.

3.	 Resistencia al cambio: Algunas personas pueden resistirse al cam-
bio y a la idea de trabajar en colaboración con personas de diferen-
tes disciplinas. Dicha situación, dificulta la construcción de una 
red interdisciplinaria, ya que se requiere una mentalidad abierta 
y disposición para adaptarse a diversos cambios.

Para superar estos desafíos, es importante estar abiertos al apren-
dizaje y al trabajo en equipo, buscar oportunidades para interactuar 
con estudiantes de diferentes disciplinas, participar en proyectos 
interdisciplinarios y desarrollar habilidades de comunicación efec-
tiva. Además, es útil establecer horarios y espacios de colaboración, 
buscar apoyo y orientación de profesores y mentores, fomentar 
una cultura de respeto y asignar recursos adecuados.

Participante (P2) 

1.- ¿Cómo creen que la red podría tener un impacto positivo, 
tanto dentro como fuera de la universidad, en temas de disca-
pacidad e inclusión?

Yo considero que esta red colaborativa tendrá un impacto bas-
tante significativo tanto dentro como fuera de la universidad, 
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ya que el tema que hemos elegido a tratar es de gran importan-
cia y es algo que se ve frecuentemente en diversos contextos de 
nuestra vida, sin embargo, muchas veces no se hablan de estos 
temas, por temor o vergüenza de parte de las personas que pade-
cen discapacidad e inclusión. Es por ello por lo que el propósito 
de esta red colaborativa es fomentar el intercambio de conoci-
mientos, el desarrollo de soluciones inclusivas, sensibilización, 
empoderamiento de las personas con diversas discapacidades, 
apoyo, empatía y colaboración de la comunidad con el desarrollo 
de voluntariados y actividades de sensibilización que beneficien a 
las personas que padecen discapacidad y promuevan la inclusión 
social. Para lo cual se llevará a cabo un simposio internacional 
con la ponencia de un investigador mexicano que nos brindará 
información clara y precisa acerca de los temas de discapacidad 
e inclusión.  

2.- ¿Qué habilidades esperan desarrollar a través de su partici-
pación en la red? (por ejemplo, trabajo en equipo, pensamiento 
crítico, comunicación)

A continuación, expondré algunas de las habilidades que espero 
desarrollar a través de mi participación en la red colaborativa 
sobre discapacidad e inclusión:

1.	 Empatía y sensibilidad: Considero que la participación en la red 
fomentará el desarrollo de habilidades emocionales, como la em-
patía y la sensibilidad hacia las necesidades y experiencias de las 
personas con discapacidad. Aprenderé a ponerme en el lugar de 
los demás, a comprender sus desafíos y a abogar por la inclusión 
y la igualdad de oportunidades.

2.	 Pensamiento crítico: La participación en la red promueve el 
pensamiento crítico al enfrentar desafíos y problemas relaciona-
dos con la discapacidad e inclusión. Es por ello por lo que con-
sidero que aprenderé a analizar situaciones, evaluar diferentes 
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perspectivas y tomar decisiones informadas basadas en evidencia 
y razonamiento lógico.

3.	 Comunicación efectiva: A través de esta red, aprenderé a desarro-
llar mis habilidades de comunicación verbal y escrita, a expresar 
mis ideas de manera clara y concisa, a escuchar activamente a los 
demás y a adaptarme a su estilo de comunicación, según el público 
y el contexto.

3.- ¿Cómo se imaginan aplicando lo aprendido a través de la 
red en sus carreras futuras?

Como futura trabajadora social pretendo aplicar lo aprendido en 
la red colaborativa acerca de discriminación e inclusión a través 
de las siguientes acciones que considero factibles e interesantes 
de acuerdo con mis intereses y metas, tanto personales como 
profesionales:

1.	 Apoyo a personas con discapacidad: Podría aplicar mis habilidades 
de comunicación y empatía para brindar apoyo a personas con dis-
capacidad en mi labor como trabajador social. Asimismo, podría 
ayudarles a acceder a servicios y recursos, brindarles orientación 
y apoyo emocional, y abogar por sus derechos y necesidades.

2.	 Colaboración interdisciplinaria: Se puede aplicar el enfoque co-
laborativo que he aprendido en la red para trabajar en conjunto 
con otros profesionales, como psicólogos, educadores y médicos, 
para abordar la discriminación y promover la inclusión. Además, 
podría participar en equipos multidisciplinarios y contribuir de 
manera eficiente con mi experiencia y conocimientos en la plani-
ficación y ejecución de intervenciones inclusivas.

3.	 Sensibilización y educación: Podría utilizar los conocimientos ad-
quiridos para crear conciencia sobre la discriminación y promover 
la inclusión en mi comunidad y en el campo del Trabajo Social. 
Esto lo llevaría a cabo organizando talleres, charlas o eventos 
educativos para informar a las personas sobre los desafíos que 
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enfrentan las personas con discapacidad y las formas de abordar 
la discriminación.

Participante (P3) expresa: 

1.- ¿Qué barreras o desafíos prevén para construir una red 
verdaderamente colaborativa e interdisciplinaria?

Como estudiante universitaria he logrado observar que las barre-
ras o desafíos son muchos al momento de crear una red colabo-
rativa e interdisciplinaria, como por ejemplo: 

•	 Las diferencias en el lenguaje y la terminología: los profesionales 
que se encargan de la red colaborativa pueden tener vocabularios 
distintos o más amplios, lo que dificulta la comunicación efectiva. 

•	 Dificultades en la gestión del tiempo: suele ser un poco compli-
cado al momento en el que los profesionales coordinan sus ac-
tividades y revisan su agenda, puesto que tienen prioridades y 
diferencias en lo que realizan.

•	 Diferencias en la metodología de trabajo: Las disciplinas pue-
den tener enfoques metodológicos diferentes, lo que puede 
generar conflictos en la forma de abordar problemas y realizar 
investigaciones.

2.- ¿Cómo creen que la red podría tener un impacto positivo, 
tanto dentro como fuera de la universidad, en temas de disca-
pacidad e inclusión?

La red colaborativa interdisciplinaria sí puede tener un impacto 
muy positivo dentro de la universidad, así como fuera de ella, 
puesto que una red interdisciplinaria puede trabajar en pro-
yectos que promuevan la concientización y la sensibilización 
sobre cuestiones relacionadas con la discapacidad, educando a 
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la comunidad universitaria más allá, sobre la importancia de la 
inclusión y la diversidad. Además, la colaboración entre psicó-
logos, trabajadores sociales y profesionales de la salud mental 
podría resultar en servicios de apoyo psicosocial integral para 
estudiantes con discapacidades, abordando aspectos emociona-
les y psicológicos para mejorar su bienestar general.

3.- ¿Qué habilidades esperan desarrollar a través de su partici-
pación en la red? (por ejemplo, trabajo en equipo, pensamiento 
crítico, comunicación)

Como estudiante universitaria de trabajo social, espero poder 
desarrollar muchas habilidades a través de mi trabajo y apoyo en 
la red colaborativa, como, por ejemplo: 

•	 Adaptabilidad: A través de mi participación en la red, espero desa-
rrollar la habilidad de adaptarme rápidamente a nuevas situacio-
nes, métodos de trabajo y enfoques, aprovechando la diversidad 
para impulsar la innovación.

•	 Empatía y Sensibilidad Cultural: Al trabajar con personas de diver-
sas disciplinas, espero desarrollar una mayor empatía y sensibili-
dad cultural. Esto incluye comprender y respetar las diferencias 
en enfoques, valores y métodos de trabajo, contribuyendo a un 
ambiente colaborativo y respetuoso.

•	 Trabajo en Equipo: Espero fortalecer mis habilidades para trabajar 
en equipo, aprender a apreciar la diversidad de opiniones y contri-
buciones, y contribuir positivamente a proyectos colaborativos.

•	 Pensamiento Crítico: Participar en una red interdisciplinaria me 
brindará la oportunidad de abordar problemas desde múltiples 
perspectivas. Espero desarrollar habilidades de pensamiento crí-
tico al analizar información desde diferentes disciplinas, evaluan-
do la validez de diversas ideas y generando soluciones creativas a 
problemas complejos.
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4.- ¿Cómo se imaginan aplicando lo aprendido a través de la 
red en sus carreras futuras?

Yo me imagino aplicando todo lo aprendido en la red, cuando en 
mi trabajo se presentan situaciones donde haya problemas com-
plejos, allí es donde aplicaría mis enfoques interdisciplinarios 
para abordar los problemas que se presenten. Además, utilizaría 
mis habilidades mejoradas de comunicación para transmitir de 
manera clara y efectiva conceptos complejos a todas las audien-
cias lo que sería esencial tanto en la colaboración con colegas 
como en la comunicación con los usuarios.

Participante (P4) refiere: 

1.- ¿Qué barreras o desafíos prevén para construir una red ver-
daderamente colaborativa e interdisciplinaria?

Las barreras a la colaboración interdisciplinaria en el trabajo 
social son complejas y multifacéticas. Pueden ser internas, re-
lacionadas con los profesionales y las organizaciones, o exter-
nas, relacionadas con el entorno social y político. Para superar 
estas barreras, es importante abordarlas a nivel individual, orga-
nizacional y social. A nivel individual, los profesionales pueden 
trabajar para comprender mejor los marcos teóricos y prácticas 
profesionales de otras disciplinas y para desarrollar habilidades 
de colaboración; a nivel organizacional, las organizaciones pueden 
crear oportunidades para que los profesionales de diferentes 
disciplinas trabajen juntos y proporcionar apoyo y recursos para la 
colaboración; y a nivel social, se necesita una mayor aceptación 
de la colaboración interdisciplinaria como una práctica valiosa.
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2.- ¿Cómo creen que la red podría tener un impacto positivo, 
tanto dentro como fuera de la universidad, en temas de disca-
pacidad e inclusión?

La red de inclusión para personas con discapacidad es un espacio 
donde las personas con discapacidad pueden encontrar apoyo, 
información y oportunidades para participar en la vida universi-
taria y comunitaria. La red puede tener un impacto positivo en 
temas de discapacidad e inclusión de diversas maneras.

Dentro de la universidad, la red puede ayudar a:

•	 Promover la inclusión y la accesibilidad: La red puede trabajar 
con las autoridades universitarias para identificar y abordar las 
barreras que dificultan el acceso a la educación para las personas 
con discapacidad.

•	 Ofrecer apoyo a los estudiantes con discapacidad: La red puede 
proporcionar apoyo académico, emocional y social a los estudian-
tes con discapacidad.

Fuera de la universidad, la red puede ayudar a:

•	 Crear conciencia sobre la discapacidad: La red puede compartir 
historias y experiencias de personas con discapacidad para cam-
biar la percepción de la discapacidad en la sociedad.

•	 Promover la inclusión en la comunidad: La red puede trabajar 
con organizaciones y empresas de la comunidad para promover 
la inclusión de las personas con discapacidad.

3.- ¿Qué habilidades esperan desarrollar a través de su partici-
pación en la red? (por ejemplo, trabajo en equipo, pensamiento 
crítico, comunicación)

A través de nuestra participación en la red, espero podamos de-
sarrollar las siguientes habilidades: 
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•	 Liderazgo: Podríamos postularnos para un puesto de liderazgo 
en la red, como presidente, vicepresidente o secretario, lo que 
favorecería en el desarrollo de nuestras habilidades de liderazgo, 
como la motivación, la comunicación y la resolución de conflictos.

•	 Empoderamiento: Podríamos compartir nuestras historias y ex-
periencias en eventos o publicaciones. Esto nos ayudaría a de-
sarrollar un sentido de empoderamiento y a creer en nuestras 
propias capacidades.

•	 Resiliencia: Podríamos participar en grupos de apoyo o talleres 
para aprender a enfrentar los desafíos que enfrentamos como 
personas con discapacidad. Dicha participación contribuiría en 
el desarrollo nuestra resiliencia y a superar los obstáculos.

4.- ¿Cómo se imaginan aplicando lo aprendido a través de la 
red en sus carreras futuras?

El conocimiento que adquiramos sobre la discapacidad e inclu-
sión nos ayudará a ser más efectivos en nuestros roles profesiona-
les. Si trabajamos en un campo relacionado con la discapacidad, 
como la educación, la salud o los servicios sociales, podremos 
utilizar nuestro conocimiento para ayudar a las personas con 
discapacidad a alcanzar su pleno potencial. Incluso, si no tra-
bajamos en un campo relacionado con la discapacidad, nuestro 
conocimiento nos ayudará a ser más comprensivos y solidarios 
con las personas con discapacidad. La red nos proporcionará una 
plataforma para compartir nuestras voces y experiencias con 
otros. Esto nos ayudará a crear conciencia sobre la discapacidad 
e inclusión y a promover un cambio positivo en el mundo.
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Participante (P5)

1.- ¿Qué barreras o desafíos prevén para construir una red ver-
daderamente colaborativa e interdisciplinaria?
Identificar obstáculos clave para establecer una colaboración in-
terdisciplinaria en trabajo social revela desafíos significativos. 
La insuficiencia de tiempo y recursos se erige como una barrera 
sustancial, dado que los profesionales enfrentan cargas de traba-
jo abrumadoras, complicando la dedicación a la colaboración. La 
falta de comprensión mutua respecto a roles y habilidades entre 
disciplinas puede generar malentendidos y desvalorización a las 
contribuciones de otros. Abordar este desafío demanda una edu-
cación interdisciplinaria, esencialmente, a promover una com-
prensión mutua.

Sumado a esto, los conflictos de intereses entre discipli-
nas pueden surgir debido a metas y objetivos divergentes, re-
quiriendo una gestión cuidadosa y alineación de objetivos para 
lograr una colaboración efectiva. La superación de estas barreras 
demanda esfuerzos continuos para promover la comunicación 
abierta, la flexibilidad organizativa y la equidad en el acceso a 
recursos. En última instancia, construir y mantener una red co-
laborativa en trabajo social implica un compromiso constante de 
todos los profesionales involucrados.

2.- ¿Cómo creen que la red podría tener un impacto positivo, 
tanto dentro como fuera de la universidad, en temas de disca-
pacidad e inclusión?

La construcción de una red en temas de discapacidad e inclusión 
podría tener impactos positivos dentro y fuera de la universidad. 
Dentro del campus, facilitaría la colaboración entre estudiantes, 
profesores y profesionales de diversas disciplinas, fomentando 
el intercambio de conocimientos y mejores prácticas. Esto per-
mitiría mejorar la comprensión y el abordaje de las necesidades 
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de las personas con discapacidad. Además, conseguiría impulsar 
la creación de programas de apoyo y recursos accesibles, pro-
moviendo la inclusión activa de estudiantes con discapacidad. 
Fuera de la universidad, la red podría colaborar con organizacio-
nes comunitarias y empresas para promover oportunidades de 
empleo inclusivas, facilitar el acceso a servicios de salud y abogar 
por políticas que promuevan la igualdad de oportunidades. En 
conjunto, la red contribuiría a la construcción de entornos más 
accesibles, comprensivos e inclusivos, mejorando la calidad de 
vida de las personas con discapacidad y promoviendo una socie-
dad más equitativa.

3.- ¿Qué habilidades esperan desarrollar a través de su partici-
pación en la red? (por ejemplo, trabajo en equipo, pensamiento 
crítico, comunicación)

A través de mi participación en la red como estudiante de trabajo 
social, busco desarrollar habilidades cruciales, como el trabajo en 
equipo, pensamiento crítico y comunicación efectiva. Además, 
me propongo fortalecer la empatía y la sensibilidad cultural, así 
como mejorar mis habilidades de abogacía y defensa en el ámbito 
de la discapacidad e inclusión. La resolución de problemas y la 
gestión del tiempo son aspectos clave que pretendo perfeccionar, 
reconociendo su importancia en contextos colaborativos. En re-
sumen, mi objetivo no solo es ampliar mi conocimiento teórico, 
sino también cultivar habilidades prácticas esenciales para mi 
futura práctica profesional en trabajo social.

4.- ¿Cómo se imaginan aplicando lo aprendido a través de la 
red en sus carreras futuras?

En mi futura carrera como estudiante de trabajo social, planeo 
aplicar las valiosas perspectivas interdisciplinarias adquiridas a 
través de la red en colaboración con profesionales de diversas 
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áreas, para abordar de manera integral los desafíos de discapaci-
dad e inclusión. Aspiro a incorporar una comprensión mejorada 
de las necesidades y experiencias de las personas con discapa-
cidad en mi práctica clínica, brindando servicios más efectivos. 
Además, utilizaré las habilidades de abogacía desarrolladas para 
abogar por políticas inclusivas y los derechos de las personas 
con discapacidad en diferentes contextos. La red también me 
permitirá establecer conexiones valiosas, creando redes sólidas 
que facilitarán la colaboración y el intercambio de recursos en mi 
carrera. En síntesis, espero que lo aprendido a través de la red 
enriquezca mi práctica, fortalezca mis habilidades y contribuya 
positivamente al bienestar de las personas con discapacidad.

Participante (P6) refiere: 

1.- ¿Qué barreras o desafíos prevén para construir una red ver-
daderamente colaborativa e interdisciplinaria?

La ausencia de una comunicación efectiva entre diferentes áreas 
puede causar confusiones y entorpecer la colaboración. Las ba-
rreras lingüísticas y la diversidad de términos técnicos en cada 
disciplina dificultan la comprensión entre ellas. Esta falta de en-
tendimiento puede llevar a la falta de respeto hacia otras áreas, 
diferencias en enfoques y métodos, y otros obstáculos que po-
drían detener el progreso si no se aborda con un plan adecuado.

2.- ¿Cómo creen que la red podría tener un impacto positivo, 
tanto dentro como fuera de la universidad, en temas de disca-
pacidad e inclusión?

Esto genera un impacto significativo, tanto dentro como fuera 
de la universidad, al abordar un tema de gran importancia que 
a menudo se ignora por el temor o la vergüenza experimentada 
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por personas con discapacidad e inclusión. Busca promover el 
intercambio de conocimientos, desarrollar soluciones inclusivas, 
sensibilizar, empoderar a individuos con diversas discapacidades 
y fomentar la colaboración y empatía dentro de la comunidad. 
Se pretende organizar actividades de voluntariado y eventos de 
sensibilización para beneficiar a personas con discapacidad y fo-
mentar su inclusión social.

3.- ¿Qué habilidades esperan desarrollar a través de su partici-
pación en la red? (por ejemplo, trabajo en equipo, pensamiento 
crítico, comunicación)

Al unirme a esta red quiero mejorar mis habilidades para conec-
tarme con personas con discapacidad y aprender a entender su 
punto de vista para convivir en armonía. Busco desarrollar em-
patía para ponerme en sus zapatos, mejorar mi forma de comuni-
carme para tener interacciones más significativas y trabajar mejor 
en equipo para crear soluciones inclusivas. También espero tener 
una mente abierta para entender diferentes necesidades, apren-
der a pensar críticamente para resolver desafíos de inclusión y 
ser un buen aliado en la lucha por la igualdad y la integración.

4.- ¿Cómo se imaginan aplicando lo aprendido a través de la 
red en sus carreras futuras?

Al aplicar lo aprendido en esta red visualizo la posibilidad de de-
sarrollar habilidades para comunicarme de manera efectiva con 
personas con discapacidad visual y auditiva. Mi interés radica en 
comprender y adoptar métodos que faciliten una comunicación 
inclusiva con estos grupos. Dicho conocimiento será invaluable 
en mi futura trayectoria profesional, ya que deseo comprender 
mejor a mis colegas y a aquellos con quienes interactúe en dife-
rentes entornos laborales. Aspiro a aplicar estos conocimientos 
para garantizar la inclusión y comprensión mutua, fortaleciendo 
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así mis habilidades para colaborar y comunicarme eficazmen-
te con diversos grupos y contribuir a entornos más inclusivos y 
respetuosos.

En síntesis, de los resultados y discusión de los participan-
tes P1, P2, P3, P4, P5 podemos afirmar: de los 21 entrevistados, 
estos 5 se relacionan con la construcción de una red colabora-
tiva e interdisciplinaria enfocada en temas de discapacidad e 
inclusión donde: las preguntas expresan los desafíos y barreras 
previstos para construir la red (pregunta 1); el posible impacto 
positivo de la red, dentro y fuera de la universidad (pregunta 2); 
las habilidades que esperan desarrollar los estudiantes a través 
de su participación (pregunta 3) y cómo se imaginan aplicando 
lo aprendido en sus futuras carreras (pregunta 4).

En sus respuestas, los estudiantes destacan desafíos como 
la falta de comunicación efectiva, las diferencias de enfoques y 
métodos entre disciplinas, la resistencia al cambio, la compe-
tencia por recursos, etc. Como impactos positivos mencionan 
la sensibilización, la investigación interdisciplinaria, la difusión 
de conocimiento, y el desarrollo de soluciones innovadoras. Las 
habilidades que esperan desarrollar incluyen trabajo en equipo, 
pensamiento crítico, comunicación efectiva, resolución de pro-
blemas, entre otras. Finalmente, imaginan aplicar estos aprendi-
zajes en sus futuras carreras profesionales para mejorar la calidad 
de los servicios que prestan a personas con discapacidad y pro-
mover inclusión.

Además, se valora la participación e invitación que se les hi-
zo a los 105 participantes en el simposio a través del Facebook de-
nominado: Red colaborativa de autogestores para la inclusión de 
la región la libertad, donde se logró captar participantes que en 
la siguiente tabla se clasifican de acuerdo con sus discapacidades. 
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N° Discapacidad Cantidad de 
personas

01 Luxación congénita de cadera 01

01 Miopía y astigmatismo 93

01 Fractura de cadera 01

01
Hipermetropía y ceguera social 

en el ojo izquierdo a consecuencia de una 
trombosis ocular

01

01 Presbicia 01

01 Trauma en el omoplato izquierdo y clavícula 01

01 Parálisis cerebral infantil 01

01 Secuela de poliomielitis 01

01 Glaucoma 01

01 Lupus (afecta a sus articulaciones y tiene 
desgarre al nervio del hombro izquierdo) 01

01 Pérdida de audición 01

01 Otitis 01

10 Secuela de derrame cerebral 01

Total de participantes 105

Fuente: Creación propia.

Tabla 1
Participantes
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Por otra parte, se detallan las figuras que sitúan de manera 
visual la organización de esta experiencia, que tuvo por objeti-
vo organizar un simposio internacional para orientar a los 21 es-
tudiantes universitarios y así conocer su percepción a través de 
tres preguntas.

En la Figura 1 se detalla la organización del evento en 
mención: 

Figura 1. Organización del evento.
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En la Figura 2 con ayuda de la inteligencia artificial de Leo-
nardo.AI.com, se construyó una imagen inédita que sintetiza la 
creación de la red colaborativa interdisciplinaria realizada por 
estudiantes universitarios, la cual analiza una experiencia que 
valora la discapacidad visual, cognitiva y motora. 

Figura 2. Imagen de red colaborativa.
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En la Figura 3 con ayuda de la inteligencia artificial de Leo-
nardo.AI.com, se construyó una imagen inédita que presenta con 
precisión la síntesis de los estudiantes universitarios y su rela-
ción con desafíos, como son la falta de comunicación efectiva, 
las diferencias de enfoques y métodos entre disciplinas, la resis-
tencia al cambio, la competencia por recursos, etc. Como impac-
tos positivos, se mencionaron la sensibilización, la investigación 
interdisciplinaria, la difusión de conocimiento, y el desarrollo de 
soluciones innovadoras.

Figura 3. Imagen de desafíos.
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En la Figura 4 con ayuda de la inteligencia artificial de Leo-
nardo.IA.com, se construyó una imagen en donde los estudiantes 
se imaginen aplicando lo aprendido en sus carreras futuras como 
trabajadores sociales, esto, a través de la red colaborativa en Fa-
cebook sobre inclusión. 

Figura 4. Imagen de aplicación de lo aprendido.
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Discusión

Integración innovadora de teorías

Uno de los aspectos más novedosos de este estudio es la integración 
única de las teorías de redes colaborativas, equipos interdisciplina-
rios y el modelo social de discapacidad:

•	 Las redes colaborativas se basan en la teoría de redes sociales 
(Wasserman & Faust, 1994) y el conectivismo (Siemens, 2004), 
que explican cómo los nodos de una red intercambian informa-
ción, conocimiento y recursos. Nuestros resultados demuestran 
cómo estas teorías pueden aplicarse efectivamente en el contexto 
de la discapacidad y la educación superior.

•	 La interdisciplinariedad, fundamentada en la teoría de sistemas 
(Bertalanffy, 1976), se ha aplicado de manera innovadora para in-
tegrar conocimientos de diversas disciplinas en el abordaje de la 
discapacidad.

•	 El modelo social de discapacidad (Shakespeare, 2010) ha sido 
central en nuestro enfoque, permitiendo una comprensión más 
holística de las barreras sociales y culturales que enfrentan las 
personas con discapacidad en el ámbito universitario.

Aplicación única del trabajo colaborativo en el 
contexto de la discapacidad

Nuestra investigación ha adaptado de manera original las Técni-
cas de Aprendizaje Colaborativo (TAC) al contexto específico de 
la valoración de la discapacidad:

Siguiendo los hallazgos de Revelo-Sánchez et al. (2018), he-
mos demostrado que las TAC, originalmente desarrolladas para la 
enseñanza de programación, pueden ser efectivamente aplicadas 
para sensibilizar y educar sobre temas de discapacidad e inclusión.
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La adaptación de técnicas como la evaluación por pares, los 
entornos virtuales colaborativos inteligentes y las actividades de 
aprendizaje gamificadas ha resultado en un enfoque innovador 
para abordar temas de discapacidad en el ámbito universitario.

Empoderamiento de estudiantes como agentes        
de cambio

Un resultado inédito de esta investigación es el rol central que 
se ha dado a los estudiantes universitarios como líderes en la 
promoción de la inclusión:

La creación de una red colaborativa liderada por estudian-
tes para organizar un simposio internacional es un enfoque no-
vedoso que desafía las jerarquías tradicionales en la educación 
superior.

Este modelo ha demostrado ser efectivo, no solo para la 
sensibilización sobre la discapacidad, sino también para el desa-
rrollo de habilidades de liderazgo, comunicación y pensamiento 
crítico en los estudiantes, alineándose con los principios de in-
terdisciplinariedad descritos por Repko & Szostak (2017).

Uso innovador de plataformas digitales

La utilización de Facebook como plataforma para la red colabo-
rativa representa un uso innovador de las redes sociales en el 
contexto académico:

Este enfoque ha demostrado ser efectivo para superar ba-
rreras geográficas y temporales, permitiendo una colaboración 
más fluida y accesible, en línea con los principios del conectivismo 
de Siemens (2004).

La integración de una plataforma familiar para los estu-
diantes ha facilitado una participación más activa y sostenida, 
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reflejando las observaciones de Sicilia et al. (2016) sobre cómo 
las redes colaborativas permiten abordar problemas complejos 
de forma coordinada.

Impacto multidimensional

Los resultados revelan un impacto multidimensional de la red 
colaborativa que va más allá de los objetivos iniciales:

•	 Se ha observado un efecto cascado en la sensibilización sobre la 
discapacidad, extendiéndose más allá del ámbito universitario ha-
cia la comunidad en general.

•	 La participación de personas con diversas discapacidades en el 
simposio internacional ha proporcionado una perspectiva única 
y valiosa, alineándose con los principios de accesibilidad y diseño 
universal propuestos por Steinfeld & Maisel (2012).

Metodología etnográfica adaptada

La aplicación del método etnográfico en este contexto específico 
ha producido resultados únicos:

•	 La combinación de etnografía participativa con el uso de platafor-
mas digitales ha permitido una comprensión más profunda de las 
dinámicas de inclusión en entornos tanto virtuales como físicos.

•	 Este enfoque ha facilitado la captura de narrativas y experiencias 
auténticas de personas con discapacidad, enriqueciendo significa-
tivamente la calidad de los datos recolectados y proporcionando 
una visión más completa de cómo las barreras sociales y cultu-
rales afectan la participación, como sugiere el modelo social de 
discapacidad (Shakespeare, 2010).
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Conclusiones

Esta investigación ha producido resultados novedosos y origi-
nales, que no solo contribuyen al campo académico, sino que 
también tienen implicaciones prácticas significativas para la in-
clusión de personas con discapacidad en la educación superior. 
La red colaborativa interdisciplinaria de estudiantes universita-
rios ha demostrado ser un modelo efectivo y replicable para pro-
mover la valoración de la diversidad y la inclusión en contextos 
académicos y comunitarios, integrando de manera innovadora 
las teorías de redes colaborativas, interdisciplinariedad y el mo-
delo social de discapacidad.

La creación de una red colaborativa interdisciplinaria de 
estudiantes universitarios se ha revelado como una estrategia 
valiosa y efectiva para promover la inclusión y los derechos de 
las personas con discapacidad. Esta experiencia demuestra que 
involucrar a los estudiantes en procesos de convocatoria, capaci-
tación y difusión orientados a la discapacidad, no solo los sensi-
biliza sobre esta problemática, sino que también los forma como 
agentes activos de cambio social.

El desarrollo de simposios y espacios de intercambio entre 
estudiantes, expertos y personas con discapacidad ha demostra-
do fomentar un aprendizaje bidireccional y una construcción 
conjunta de conocimiento. Los testimonios de los 21 estudiantes 
participantes evidencian que este tipo de iniciativas promueven 
el desarrollo de habilidades esenciales como el trabajo en equipo, el 
pensamiento crítico y la comunicación efectiva, competencias 
que podrán aplicar en sus futuras carreras profesionales.

En particular, los participantes P3 y P4 coinciden en que 
la participación en una red colaborativa interdisciplinaria con-
tribuye significativamente al desarrollo de habilidades valiosas 
para sus carreras. Ambos anticipan aplicar estos aprendizajes pa-
ra abordar problemas complejos de manera integral, colaborar 
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eficazmente con otros profesionales y comunicarse de manera 
clara con diversas audiencias en sus futuros ámbitos laborales.

Tanto P3 como P4 reconocen el gran potencial de la red 
colaborativa interdisciplinaria para generar impactos positivos 
dentro y fuera de la universidad en temas de discapacidad e in-
clusión. Entre estos impactos, destacan la concientización, sen-
sibilización y educación sobre discapacidad e inclusión, así como 
la creación de servicios de apoyo psicosocial más integrales para 
estudiantes con discapacidad. Esto evidencia el valor que otorgan 
a la interdisciplinariedad como medio para promover cambios 
significativos en la sociedad.

En conclusión, el análisis de las respuestas de P3 y P4, junto 
con la experiencia general del proyecto, permite identificar per-
cepciones compartidas sobre los múltiples beneficios de partici-
par en una red colaborativa interdisciplinaria. Estos beneficios 
se extienden tanto a la formación profesional individual de los 
participantes como a la promoción de avances sustanciales en te-
mas de discapacidad e inclusión, trascendiendo el contexto uni-
versitario e impactando positivamente en la sociedad en general.
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Introducción

La inclusión y la valoración de la diversidad se han transformado 
en imperativos éticos irrenunciables para las instituciones de edu-
cación superior que aspiran a garantizar aprendizajes de calidad 
en equidad para todos los estudiantes. Sin embargo, en América 
Latina las universidades aún exhiben deudas para crear entornos 
educativos inclusivos que eliminen las barreras que enfrentan 
grupos históricamente excluidos como las personas con disca-
pacidad. En esta investigación de enfoque cualitativo se explora-
ron, mediante un grupo focal, las conceptualizaciones, vivencias 
y demandas en torno a la inclusión y diversidad desde el pano-
rama de un colectivo de cuatro estudiantes con distintas disca-
pacidades de una universidad peruana. Se espera que visibilizar 
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sus percepciones aporte valiosos insumos para orientar mejoras 
institucionales hacia campus más equitativos.

Planteamiento del problema

La educación inclusiva es hoy un imperativo ético irrenunciable 
para avanzar hacia sistemas educativos más justos y democráti-
cos. Tal como plantea la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2020), este 
enfoque busca garantizar el derecho a una educación equitativa y 
de calidad para todos los estudiantes, enfatizando en quienes his-
tóricamente han sido excluidos por discapacidad u otros factores 
de vulnerabilidad; es decir, transforma los entornos formativos 
para responder con pertinencia a la diversidad de necesidades del 
alumnado (Blanco, 2018).

Si bien, en las últimas décadas diversos países de América 
Latina han progresado en el reconocimiento formal de derechos 
para las personas con discapacidad, en la práctica las institucio-
nes de educación superior exhiben aún grandes deudas con la 
creación de contextos y experiencias inclusivas. Estudios recien-
tes (Aceituno-Aceituno et al., 2023; Liasidou, 2014) evidencian la 
persistencia de múltiples barreras físicas, pedagógicas, actitudi-
nales y relacionales que obstaculizan una participación y apren-
dizaje de calidad de este grupo estudiantil.

Específicamente en el contexto peruano, a pesar de la im-
plementación de ciertas iniciativas para promover la equidad en 
el acceso de personas con discapacidad a la universidad, son esca-
sas las investigaciones que se han enfocado en recoger de modo 
directo sus percepciones y demandas. Indagar sus conceptualiza-
ciones sobre la inclusión, las respuestas emocionales percibidas 
en sus contextos educativos ante la diversidad, o los retos que 
identifican, resulta clave tanto para dimensionar logros y brechas 
como para orientar mejoras institucionales.
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Objetivos del trabajo

La mayoría de las investigaciones sobre educación inclusiva 
en universidades de América Latina se han centrado en análi-
sis documentales de normativas o en explorar percepciones del 
personal académico, existiendo un conocimiento aún limitado 
respecto a las propias vivencias y conceptualizaciones del alum-
nado con discapacidad (Moriña et al., 2015). Con este vacío y 
la relevancia de incluir a grupos vulnerables como sujetos acti-
vos para orientar transformaciones sociales más democráticas 
(Barton, 2009a), el estudio busca profundizar en las perspectivas 
de este colectivo estudiantil, de modo que permita avanzar hacia 
campus más inclusivos.

El objetivo general de la investigación es explorar los con-
ceptos, respuestas emocionales y desafíos en torno a la inclusión 
y la diversidad en una universidad peruana desde las perspectivas 
de un grupo de estudiantes con discapacidad. En cuanto a obje-
tivos específicos, se plantea identificar cómo conceptualizan los 
estudiantes la inclusión y la diversidad en su universidad, des-
cribir las respuestas emocionales que perciben al implementar 
acciones o políticas relacionadas con la inclusión y la diversidad 
en la institución, indagar los retos y obstáculos que consideran en 
su universidad para avanzar hacia una mayor inclusión y valo-
ración de la diversidad y recopilar propuestas y sugerencias de 
los estudiantes para promover cambios positivos en sus campus. 
Se espera que visibilizar las perspectivas de estos protagonistas 
sobre conceptos clave, respuestas emocionales percibidas y ba-
rreras existentes genere valiosos y pertinentes insumos para el 
diseño de políticas educativas de educación superior en atención 
a la diversidad en los contextos universitarios.
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Sustento teórico

Antecedentes

Algunas investigaciones se enfocan específicamente en recabar y 
analizar las opiniones, experiencias y valoraciones de los propios 
estudiantes universitarios con discapacidad respecto a su proce-
so formativo. Se aportan así visiones subjetivas que usualmente 
no son abordadas en investigaciones ni políticas institucionales 
sobre educación inclusiva.

Mediante un enfoque cualitativo narrativo, el estudio de Fisk 
& Mushtare (2023) analiza las perspectivas de estudiantes univer-
sitarios estadounidenses con discapacidad durante la educación 
remota, revelando influencias críticas sobre su percepción de acce-
so e inclusión. Por su parte, Algolaylat et al. (2023), a través de en-
trevistas semiestructuradas, identifican los principales retos en la 
implementación de prácticas educativas inclusivas, según la visión 
de diez estudiantes con discapacidad de una universidad jordana. 
Camacho-Zuñiga et al. (2023), con base a un análisis de más de 100 
resúmenes de investigaciones, examinan los logros y desafíos que 
enfrentan las instituciones de educación superior para responder 
a las necesidades de los estudiantes con discapacidad.

Otros investigadores como Graniel Ramírez et al. (2023), Vil-
ches Vargas y Garcés Estrada (2021), mediante estudio de casos, 
historias de vida y entrevistas, describen los factores que, desde la 
perspectiva de alumnos con discapacidad visual en México y Chile, 
respectivamente, favorecen u obstaculizan su inclusión y perma-
nencia en la educación superior. Asimismo, Mikalik (2023), a tra-
vés de entrevistas a ocho universitarios que acceden a servicios de 
apoyo, analiza influencias y posibles mejoras en sus percepciones 
institucionales en esta área, mientras que Núñez & López (2020) 
exploran con enfoque biográfico narrativo las necesidades forma-
tivas de estudiantes chilenos con discapacidad visual. Por su parte, 
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Wuo & Paganelli (2022) entrevistan a dos universitarios brasileños 
sobre barreras y facilitadores en sus procesos de inclusión.

En síntesis, los hallazgos permiten afirmar la brecha obser-
vada por los propios estudiantes entre reconocimientos formales 
de derechos y garantías efectivas en sus procesos formativos, al 
igual que enfatizar el valor de sus voces para orientar mejoras 
prácticas e institucionales en pro de la inclusión. Lo anterior se 
vincula estrechamente con el propósito de nuestra investigación 
en términos de entregar luz sobre conceptualizaciones, percep-
ciones y demandas de este colectivo estudiantil para avanzar hacia 
una universidad más inclusiva de la diversidad.

Otras indagaciones coinciden sobre las creencias, capacida-
des y necesidades formativas del profesorado universitario para 
promover la inclusión efectiva de estudiantes con discapacidad. 
Sus hallazgos evidencian la relevancia de las actitudes y el com-
promiso docente para el avance hacia una educación superior más 
equitativa. Respecto a ello, Márquez Cabellos & Ramos Ramírez 
(2023), mediante una encuesta a profesores mexicanos, identifi-
can facilitadores, pero también barreras actitudinales que desde la 
perspectiva de este colectivo limitan la participación de alumnos 
con discapacidad. Por su parte, Sánchez Díaz (2021) a través de 
relatos biográficos de docentes españoles considerados inclusivos, 
caracteriza sus creencias, prácticas y dificultades para implemen-
tar ajustes razonables en el aula. Asimismo, Mensah (2022) ex-
plora a partir de entrevistas las actitudes que desde la visión de 
profesores y estudiantes de una universidad de Ghana constriñen 
la inclusión de personas con discapacidad en ese contexto.

En síntesis, pese a los avances, estos estudios señalan la ne-
cesidad de fortalecer la preparación docente e impulsar cambios 
culturales que permitan transitar desde actitudes asistencialis-
tas o tolerantes hacia la generación de entornos que fomenten y 
potencien el aprendizaje y participación plena de los estudiantes 
en su diversidad.
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Otras investigaciones previas comparten su foco en des-
cribir, evaluar o proponer iniciativas, programas o lineamien-
tos implementados en distintas universidades para promover 
la equidad en el acceso, así como la permanencia y titulación 
de estudiantes con discapacidad. Sus resultados entregan luces 
sobre logros, dificultades persistentes y aspectos perfectibles en 
materia institucional.

Específicamente, el estudio de Carrión Ramírez et al. (2023) 
diagnostica, mediante métodos mixtos, el estado de políticas in-
clusivas en una universidad ecuatoriana, evidenciando mejoras 
en becas e infraestructura, pero también brechas formativas y 
culturales por resolver. Portela Escandón y Alvarez Enciso (2023) 
evalúan con encuestas a profesores y estudiantes colombianos la 
situación de inclusión en un programa de administración, con-
cluyendo la necesidad de articular acciones en docencia, investi-
gación y gestión con un enfoque inclusivo. 

Por su parte, Lehrer-Stein y Berger (2023) proponen linea-
mientos para garantizar acceso efectivo a educación superior de 
estudiantes con discapacidad en Estados Unidos, con base en el 
análisis de entrevistas y jurisprudencia sobre la materia. Otros 
investigadores (Bell-Rodríguez, 2020; Gutiérrez & San Martín, 
2020) formulan orientaciones para un ciclo integral de inclusión 
educativa en universidades de Ecuador y Chile, respectivamen-
te, enfatizando el trabajo conjunto y transformación de culturas 
excluyentes. Finalmente, Zorec et al. (2022) plantean desde una 
óptica sistémica la necesidad de un enfoque institucional abar-
cador, que incorpore perspectivas y demandas estudiantiles en 
todas las esferas universitarias para avanzar decididamente hacia 
la inclusión.  

Los antecedentes coinciden así en la multidimensionalidad 
y dinamismo implicados en el establecimiento de contextos edu-
cativos superiores genuinamente inclusivos, evidenciando desa-
fíos que van más allá de garantizar accesos formales. Revelan 
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la importancia de revisar y mejorar continuamente políticas en 
diálogo con sus destinatarios para responder de modo situado y 
pertinente a sus requerimientos concretos. Investigaciones adi-
cionales, mediante metodologías participativas y acción colectiva, 
buscan generar transformaciones concretas hacia una educación 
superior más inclusiva, donde las voces y demandas de estu-
diantes con discapacidad orienten mejoras contextualizadas.

Bjørnerås et al. (2023) relatan un proceso de investigación
acción desarrollado en Noruega, donde estudiantes con disca-
pacidad junto a académicos diseñaron e implementaron una 
iniciativa para visibilizar sus perspectivas al interior de la uni-
versidad, evidenciándose dinámicas habilitadoras de agencia y 
cambio. Machado et al. (2023) por su parte, exploraron con en-
cuestas, necesidades y expectativas de inclusión de universita-
rios portugueses con discapacidad, revelando requerimientos de 
mejoras en infraestructura, contenidos accesibles y formación 
docente pertinente a sus demandas concretas.

Otros como De la Torre, Calleja y Erro-Garcés (2023) reco-
gen visiones de equipos de inclusión estudiantil en universidades 
españolas sobre cómo potenciar apoyos, concluyendo la impor-
tancia de políticas situadas y recursos acordes a cada realidad 
institucional. Asimismo, Ciantelli y Leite (2022) evaluaron una 
propuesta grupal de apoyo psicoeducativo para promover partici-
pación de alumnos brasileños con discapacidad, comprobando su 
aporte para resignificar capacidades y superar limitaciones de en-
tornos poco comprensivos de sus necesidades. Igualmente, Poed 
et al. (2023) en una publicación de referencia global, analizan los 
efectos de propuestas curriculares para promover el aprendizaje 
de estudiantes con discapacidad en educación superior, conclu-
yendo que los propios protagonistas están en mejor posición para 
determinar qué facilita su inclusión. Este grupo de antecedentes 
subrayan así la potencia de iniciativas contextualizadas y dialó-
gicas entre comunidades educativas para identificar obstáculos y 
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construir de modo colaborativo espacios de formación superio-
res más equitativos e inclusivos.

Bases teóricas

La perspectiva de derechos aplicada al campo educativo implica 
concebir la educación como un derecho humano fundamental 
que el Estado y las instituciones educativas están llamados a ga-
rantizar en condiciones de igualdad, equidad, no discriminación 
y atención a la diversidad (Blanco, 2018; UNESCO, 2020). Este 
enfoque cobra especial relevancia en el caso de grupos histórica-
mente excluidos, como las personas con discapacidad, cuya par-
ticipación plena y efectiva en la vida social supone eliminar todo 
tipo de barreras físicas, comunicacionales y actitudinales tam-
bién en el plano formativo (Barton, 2009a; Moriña et al., 2015a).

Vinculado a esta óptica, el paradigma de capacidades de-
sarrollado por Sen (2002) y Nussbaum (2012) ofrece un marco 
filosófico y político útil para analizar problemas de justicia social 
en contextos educativos. Desde esta perspectiva, la educación 
inclusiva debe orientarse a ampliar las capacidades entendidas 
como libertades sustantivas de los estudiantes para llevar el tipo 
de vida que valoran y tienen razones para valorar (Walker, 2003). 
Ello supone crear entornos que reduzcan factores de vulnerabi-
lidad y potencien sus funcionamientos en términos de apren-
dizaje, participación, relaciones interpersonales y titulación en 
educación superior (Gewirtz, 2006).

Ambos enfoques coinciden así en la necesidad de promo-
ver transformaciones integrales en las instituciones educativas, 
que hagan efectivos en la práctica los derechos y amplíen las 
capacidades de estudiantes históricamente segregados como 
aquellos con discapacidad. Solo derribando todo tipo de barre-
ras se podrá avanzar hacia una educación superior socialmente 
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justa, que no excluya ni discrimine por condición mental, física 
o sensorial alguna.

La Teoría Social del Reconocimiento desarrollada por Axel 
Honneth (1997) ofrece claves interesantes para analizar los pro-
cesos de inclusión/exclusión de grupos subordinados. Esta pers-
pectiva señala que el reconocimiento intersubjetivo en ámbitos 
como el amor, el derecho y la solidaridad, resulta fundamental 
para la construcción de identidades íntegras. Cuando se niega 
reconocimiento en algunas de estas esferas vitales se produce 
una especie de “menosprecio” que impide a los sujetos o gru-
pos desarrollar una autoconfianza y autorrespeto fundamentales 
(Honneth, 1997; Revuelta & Hernández-Arencibia, 2019).

En el caso de estudiantes con discapacidad, la falta de reco-
nocimiento o invisibilización de sus necesidades y perspectivas 
en entornos formativos puede derivar en experiencias de exclu-
sión que minen su motivación, sentido de pertenencia y aprendi-
zaje (Gewirtz, 2006; Walker, 2003). Frente a esto, una pedagogía 
del reconocimiento que valide sus voces demande su participa-
ción activa y respete sus diferencias resulta indispensable. Sólo 
así podrán apropiarse como sujetos de sus propios procesos edu-
cativos y desarrollar identidades más empoderadas y resilientes 
frente a contextos adversos (Booth & Ainscow, 2011a; Slee, 2001).

Incorporar la mirada del reconocimiento al analizar diná-
micas de inclusión/exclusión de la discapacidad en universidades 
permite trascender visiones instrumentales y comprender los 
efectos profundos que el menosprecio o la indiferencia generan 
en la subjetividad y los proyectos identitarios de estos estudian-
tes. Urge impulsar cambios culturales que validen sus voces y 
generen relaciones más simétricas y respetuosas de la diversidad.

El concepto de justicia social aplicado al área educativa im-
plica analizar en qué medida las políticas, culturas y prácticas 
en instituciones formativas refuerzan, o bien, reducen las des-
ventajas entre grupos (Gewirtz, 2006). Para avanzar hacia una 
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educación superior más justa e inclusiva resulta clave considerar 
al menos cuatro dimensiones interrelacionadas: redistribución, 
reconocimiento, representación y asociación de grupos históri-
camente marginados (Fraser, 2008; Fraser & Honneth, 2006).

La redistribución alude a garantizar el acceso efectivo me-
diante el otorgamiento de becas, recursos diferenciados y accio-
nes afirmativas para estudiantes con discapacidad. Por su parte, el 
reconocimiento implica validar sus perspectivas, conocimientos, 
identidades y diferencias. La representación significa incorpo-
rar sus voces en procesos consultivos y de decisión que guíen el 
quehacer institucional. Finalmente, la asociación se vincula con 
propiciar su participación activa, organización colectiva y coope-
ración con otros actores en pro de fines compartidos (Gewirtz, 
2006; Walker, 2003).

Atender simultáneamente estas dimensiones permitiría 
identificar obstáculos e impulsar mejoras sistémicas hacia una 
educación superior más inclusiva y socialmente justa, que no 
segregue ni discrimine por condición o diferencia alguna. Avan-
zar en esta línea es responsabilidad ineludible para las universi-
dades como espacios que debieran promover reflexión crítica y 
equidad social.

Método

Diseño de estudio

La presente investigación asume un enfoque cualitativo de corte 
fenomenológico, puesto que busca profundizar en las perspec-
tivas y vivencias subjetivas de los participantes respecto a sus 
conceptualizaciones y experiencias sobre la inclusión y diversi-
dad en el contexto universitario que habitan (Badil et al., 2023; 
Dodgson, 2023).
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El grupo focal, que promueve un intercambio fluido y dis-
tendido entre un conjunto de participantes (Acocella, 2012), fue 
la técnica de generación de información privilegiada. Se caracte-
riza por la interacción entre los participantes, quienes intercam-
bian sus ideas, creencias y actitudes sobre temas propuestos por 
el investigador-moderador, generándose debate e intercambios 
fructíferos (Nuttavuthisit, 2019). Esta técnica permite recabar de 
modo ágil y en profundidad las perspectivas de los participantes 
sobre los fenómenos en estudio. En este caso, se conformó un 
grupo focal integrado por cuatro estudiantes universitarios con 
distintos tipos de discapacidad y se realizó una sesión de una 
hora y media de duración mediante videoconferencia, siendo mo-
derada por uno de los investigadores.

Para orientar la conversación, se diseñó una guía de en-
trevista grupal con siete preguntas abiertas, en directa relación 
con cada uno de los objetivos específicos de la investigación. Las 
interrogantes indagaron sobre sus conceptualizaciones, percep-
ciones de respuestas emocionales en la institución, obstáculos 
identificados y recomendaciones para fortalecer la inclusión y la 
valoración de la diversidad al interior del campus.

Las preguntas realizadas fueron:

1.	 ¿Cómo definirían ustedes los conceptos de inclusión y diversidad 
en el contexto universitario? 

2.	 Según su experiencia en esta universidad, ¿qué grupos o colecti-
vos requieren mayor inclusión? ¿Por qué?  

3.	 Cuando se implementan acciones o políticas relacionadas a pro-
mover la diversidad e inclusión en la universidad, ¿qué tipo de 
reacciones o respuestas emocionales observan en los estudiantes, 
profesores y personal administrativo? 

4.	 A su juicio, ¿cuáles son los principales retos, brechas o barreras 
que existen en la comunidad universitaria para avanzar hacia una 
mayor inclusión y valoración de la diversidad? 
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5.	 ¿Han presenciado situaciones de discriminación en la universi-
dad? De ser así, ¿cómo respondieron quienes lo presenciaron? 

6.	 Si tuvieran la posibilidad de implementar iniciativas en esta ma-
teria, ¿qué propondrían? 

7.	 De todo lo conversado hoy aquí, ¿qué es lo que más les ha impac-
tado o hecho reflexionar con respecto a la inclusión y diversidad?

Participantes en el estudio

La Oficina de Bienestar Universitario de la Universidad Nacio-
nal de Trujillo brindó una base de datos de 23 estudiantes con 
discapacidad registrados hasta el año 2022. A partir de ello, se 
procedió a contactar vía mensajes de texto por WhatsApp y lla-
madas telefónicas y se logró comunicación efectiva con dos par-
ticipantes iniciales, quienes accedieron a colaborar en el estudio 
y referir a otros posibles casos dentro de sus redes de conocidos 
que cumplieran criterios de inclusión.

De este modo, se conformó una muestra final de cuatro 
estudiantes varones con discapacidad que cumplieron con los 
siguientes criterios de inclusión: encontrarse transitando entre 
el segundo y décimo ciclo de una carrera profesional, presentar 
alguna discapacidad física, sensorial o intelectual registrada en 
su institución, y desear contribuir en la generación de conoci-
miento para mejorar políticas de inclusión en su universidad. Los 
criterios de exclusión se asientan en presentar discapacidad leve 
según clasificación internacional, no pertenecer a la población 
estudiantil de pregrado o no manifestar disposición a participar. 
Inicialmente se habían considerado a seis participantes, pero dos 
desistieron por motivos personales.

En la Tabla 1 se describen sus principales características, 
resguardando rigurosamente el anonimato mediante la asigna-
ción de códigos:



Inclusión y diversidad en una universidad peruana: conceptualizaciones...

91

La convocatoria se realizó mediante muestreo de bola de 
nieve (Biernacki & Waldorf, 1981), contactando primero a infor-
mantes clave que cumplían criterios de inclusión y solicitando 
su ayuda para referir a otros posibles casos de la red de conoci-
dos. Asegurando confidencialidad y anonimato, los participan-
tes accedieron a contribuir en el levantamiento de información 
mediante su participación en el grupo focal. Los estudiantes con 
discapacidad permanecen poco visibles en investigaciones de 
educación superior, por lo que sus voces pueden aportar visiones 
y sugerencias de gran relevancia para mejorar políticas inclusi-
vas (Konur, 2006).

Procedimientos y recojo de datos

La videoconferencia resulta una opción viable para la realización 
de grupos focales, dado que permite la interacción y debate en-
tre los participantes en niveles suficientes (Henage et al., 2021). 

Código Tipo de discapacidad Sexo

P1 Secuelas de enfermedades inflamatorias del 
sistema nervioso central Masculino

P2
Parálisis cerebral infantil, talipes equinovarus, 

hipoacusia neurosensorial bilateral, trastorno de 
la movilidad

Masculino

P3 Ausencia congénita del brazo y antebrazo con 
presencia de mano, mano y dedos Masculino

P4 Dificultad en la comunicación y situación 
de aprendizaje Masculino

Fuente: Creación propia.

Tabla 1
Participantes del estudio
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Considerando esto, se convocó mediante Google Meet para desa-
rrollar la sesión en dos partes el día 17 de enero de 2024, siendo 
grabada en audio previo consentimiento.

La revisión por parte de los protagonistas de las trans-
cripciones de los intercambios, denominada validación de par-
ticipantes contribuye a garantizar su fidelidad y la calidad en 
investigaciones cualitativas (Mero-Jaffe, 2011).

El grupo focal fue moderado por dos investigadores: uno 
encargado de guiar la conversación y otro responsable de la gra-
bación y registro de observaciones, lo que permitió generar un 
ambiente distendido de confianza desde la acogida y escucha res-
petuosa (Hernández Sampieri & Mendoza, 2018).

Rigor científico y análisis de datos

Para garantizar el rigor científico, las respuestas textuales de los 
participantes se fragmentaron y codificaron en subcategorías 
emergentes, las cuales posteriormente se clasificaron en catego-
rías vinculadas a cada objetivo específico (Hernández de la Torre 
& González-Miguel, 2020). Mediante un proceso sistemático de 
comparación continua de unidades, se alcanzó el nivel interpre-
tativo buscando ir más allá de lo literalmente expresado (Lind-
gren et al., 2020).

Los datos fueron organizados en una matriz diseñada en 
una hoja de cálculo, lo que permitió visualizar citas y códigos por 
categoría y subcategoría, posibilitando así un análisis e interpre-
tación contextualizada (Hernández de la Torre & González-Mi-
guel, 2020). Se procuró el registro y documentación rigurosos 
que permitan verificar el proceso investigativo. Asimismo, se 
consideró la validación de participantes y el uso de citas textuales 
de los protagonistas que sustenten las interpretaciones desarro-
lladas por los investigadores (Mero-Jaffe, 2011).
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Resultados y discusión

Los hallazgos del presente estudio permiten obtener importantes 
luces respecto a las conceptualizaciones, vivencias y demandas 
de los estudiantes universitarios con discapacidad en relación 
con aspectos vinculados a la inclusión y la diversidad en su insti-
tución. Como se expondrá a través del análisis de diversas catego-
rías, sus voces introducen elementos coincidentes y perspectivas 
innovadoras que ayudan a comprender los retos pendientes y a 
identificar sugerencias concretas para impulsar mejoras institu-
cionales en estas materias. Superando visiones reduccionistas, el 
punto de vista de estos protagonistas integra dimensiones emo-
cionales, culturales y políticas, lo cual resulta fundamental para 
avanzar hacia campus donde todas las personas y sus diferencias 
se incorporan y valoran.

Subjetividades sobre inclusión y diversidad                
en la universidad

En la Tabla 2 se muestran las diferentes conceptualizaciones y 
visiones expresadas por los estudiantes participantes acerca de 
lo que significan la inclusión y la diversidad dentro del contexto 
universitario que habitan.

Los hallazgos encontrados en las subcategorías dan cuenta 
de ciertas similitudes, pero también de visiones diferenciadas 
con respecto a la inclusión y diversidad en el contexto univer-
sitario. En cuanto a semejanzas, se observa que la mayoría de 
los estudiantes entrevistados comparten una conceptualización 
de la inclusión estrechamente ligada a la necesidad de crear en-
tornos educativos accesibles y adaptados a los requerimientos 
específicos de las personas con discapacidad. En ese sentido, en-
fatizan la relevancia de implementar tanto recursos como ade-
cuaciones de infraestructura que posibiliten la participación en 
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Subcategoría Cita textual Participante

1. Inclusión como creación 
de entornos educativos 
accesibles y adaptación de 
ambientes para personas 
con discapacidad, especial-
mente físicas

"Entiendo inclusión dentro de la universi-
dad como la creación de un entorno educa-
tivo que sea accesible, pues para todas las 
personas que de otra manera se encuentren 
con algún tipo de discapacidad."

P1

"Como dijo Gustavo, la parte de inclusión 
es adaptar los ambientes para las personas 
con distintas discapacidades, principal-
mente con rampas."

P2

2. Inclusión vista como la 
forma en que la institución 
se adapta a las necesidades 
y "falencias" de los estu-
diantes con discapacidad

"Yo entiendo que la inclusión, bueno, en 
el ámbito educacional tiene diversas áreas 
(...) cómo la institución se adapta a lo que 
le conviene a la persona con discapacidad."

P3

3. Diversidad relacionada 
con diferencias en ideolo-
gías, tradiciones culturales 
y formas de pensar

"La parte de diversidad iría más allá 
por temas como razas y religiones. Por 
ejemplo, hay grupos que no descansan 
los sábados, entonces también habría que 
adecuar la universidad en esos temas."

P2

"Diversidad tiene muchas ramificaciones... 
en la forma de pensar, en las ideologías y 
también étnico."

P3

4. Necesidad de incluir y 
respetar la individualidad 
y diferencias emocionales 
entre las personas

"Creo que es importante expresar nuestras 
voces, no solamente por teclado, creo 
que muchos no podemos expresarnos, 
tenemos miedo al rechazo."

P4

5. Igualdad versus equidad, 
dando a cada persona 
lo que necesita de 
acuerdo con sus necesida-
des específicas

"La igualdad sería como tres personas 
viendo un partido, pero no todos pueden 
ver bien si la reja está cerrada o hay 
obstáculos. Como un juez, lo que yo haría 
es darles bancas del mismo tamaño. La 
equidad en cambio es dar a cada uno lo 
que necesita."

P4

Fuente: Creación propia.

Tabla 2
Conceptualización de los participantes sobre la inclusión y la diversidad 
en el contexto de su universidad
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igualdad de condiciones de aquellos que presentan dificultades 
físicas o sensoriales. Así lo expresan los participantes P1, P2 y P3 
en sus intervenciones.

Por otra parte, respecto al concepto de diversidad, varios 
estudiantes (P2 y P3) coinciden en señalar la importancia de res-
petar e incorporar las diferencias culturales, ideológicas, religio-
sas y de perspectivas que conviven en el mundo universitario. 
Destacan, por tanto, la responsabilidad que tiene la institución 
educativa de acoger esa heterogeneidad de creencias, prácticas y 
tradiciones presentes en su comunidad.

En contraste, uno de los participantes (P4) introduce una 
mirada diferente y más profunda, que amplía y enriquece la no-
ción sobre estos conceptos. Desde un enfoque humanista, enfa-
tiza la relevancia de incluir y validar las emociones y vivencias 
personales de cada individuo, atendiendo a su particular modo de 
percibir el entorno. Asimismo, establece una interesante distin-
ción conceptual entre igualdad y equidad, señalando que mien-
tras la primera implica un trato homogéneo, la segunda reconoce 
la singularidad de cada ser humano y sus necesidades específicas.

Estos hallazgos revelan que la mayoría de los estudiantes 
participantes comparten una conceptualización de la inclusión 
principalmente ligada a garantizar accesibilidad y adaptaciones 
en la infraestructura universitaria para las personas con discapa-
cidad, principalmente de tipo físico o sensorial. Similar orienta-
ción se advierte en la noción de diversidad, enfocada por varios al 
reconocimiento de diferencias culturales, ideológicas o religiosas.

Si bien dichas comprensiones denotan un avance respecto a 
la valoración de necesidades básicas y respeto hacia ciertos grupos 
minoritarios, aún se echan de menos perspectivas más profundas 
y actualizadas, que conciben la inclusión y diversidad desde un 
enfoque de derechos humanos y justicia social (Blanco G., 2006). 
Esta visión reduccionista podría influir en que las acciones insti-
tucionales se centren sólo en realizar ajustes físicos, puntuales o 
actividades protocolares sin impulsar cambios sistémicos hacia 
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una institución socialmente responsable que incorpore las dife-
rencias en toda su amplitud (Bacon & Pomponio, 2023).

No obstante, resulta enriquecedor el aporte de uno de los 
participantes que introdujo una conceptualización innovadora 
enfocada en valorar integralmente las emociones y vivencias de 
cada persona en su individualidad. Dicho aporte se acerca más a 
planteamientos que enfatizan el protagonismo real de todos los 
sujetos en sus diferencias, la atención personalizada y el fomento 
de sus capacidades para participar activamente en la vida social 
(Nussbaum, 2012). Incorporar este tipo de visiones permitiría 
analizar y diseñar políticas educativas de inclusión desde con-
cepciones más profundas y actualizadas.

Percepciones del clima emocional institucional ante 
la discapacidad

La Tabla 3 recoge los relatos y percepciones de los estudiantes 
participantes respecto a las distintas reacciones emocionales que 
han observado en la comunidad universitaria frente a situacio-
nes, personas y políticas vinculadas con la discapacidad y la pro-
moción de entornos más inclusivos.

A partir del análisis de las subcategorías identificadas, se 
pueden desprender puntos de coincidencia, así como también 
visiones disímiles sobre la percepción de las respuestas emocio-
nales de distintos actores universitarios frente a acciones e ini-
ciativas de inclusión y diversidad. En cuanto a similitudes, varios 
participantes (P1 y P4) concuerdan en señalar que la mayoría de 
sus pares estudiantiles suelen mostrar actitudes de solidaridad y 
apoyo ante sus compañeros con discapacidad, destacando espe-
cialmente la empatía y la disposición al acompañamiento. Asimis-
mo, no perciben mayores manifestaciones discriminatorias de 
parte del personal administrativo y de servicio de la institución. 
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No obstante, emergen algunas diferencias relevantes en la 
percepción respecto al profesorado. Mientras que para el P1 
la respuesta emocional de disgusto se presenta solo en algunos 

Subcategoría Cita textual Participante

1. Actitudes de apoyo, 
solidaridad y empatía de 
los compañeros hacia estu-
diantes con discapacidad

"Entre compañeros tampoco he visto que 
haya habido ningún tipo de pues discrimi-
nación o disgusto."

P1

"En cuanto a emociones, es positivo por 
parte de compañeros, porque muchas 
veces son empáticos, tolerantes."

P4

2. Respuestas neutras del 
personal de servicio como 
limpieza frente a estudian-
tes con discapacidad

"El personal de limpieza nunca he visto que 
se haya comportado mal tampoco." P1

3. Actitudes negativas de 
algunos docentes hacia es-
tudiantes con discapacidad 
(disgusto, burla, 
incomodidad)

"He visto que han tenido otro tipo de 
reacción, no mala, pero quizás como de 
disgusto." (refiriéndose a algunos docentes)

P1

"Sentí como cierto tono de burla, hace 
algunos años, fue una percepción mía que 
no me gustaría decir exactamente." (sobre 
la actitud de un docente)

P2

4. Falta de políticas espe-
cíficas de inclusión en la 
universidad, más allá de 
cupos de ingreso

"La única por parte de la universidad es 
el cupo que tenemos al ingresar personas 
con discapacidad. Creo que es la única. 
"política" si puede llamarse así."

P4

5. Deficiencias en capaci-
tación a docentes sobre 
atención a estudiantes con 
discapacidad en 
educación virtual

"[Sentí que] era la realidad: falta 
capacitación para atender la discapacidad, 
pues en teoría me habían aceptado." (sobre 
docentes de curso virtual)

P4

Fuente: Creación propia.

Tabla 3
Percepción de las respuestas emocionales de la comunidad universitaria 
frente a acciones o políticas relacionadas con la inclusión y la diversidad
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docentes, para el P2 y P4 son más frecuentes las sensaciones de 
burla, incomodidad e incluso falta de preparación para abordar 
las necesidades del alumnado con discapacidad.

Con respecto a las respuestas percibidas por los estudian-
tes con discapacidad frente a las políticas o acciones de su univer-
sidad en torno a la inclusión y diversidad, los hallazgos coinciden 
parcialmente con Muñoz-Cantero et al. (2013), al observar reac-
ciones positivas en sus compañeros más cercanos, describiendo 
apoyo, solidaridad y compromiso hacia la integración de sus ne-
cesidades particulares en el entorno formativo compartido.

Sin embargo, también reafirman los desafíos descritos por 
Mensah (2022) y Vilches Vargas & Garcés Estrada (2021) sobre 
la persistencia de creencias limitantes, capacidades deficitarias 
e incomodidad de parte de algunos docentes para implementar 
respuestas educativas pertinentes. Ello revela una suerte de es-
quizofrenia institucional (Acevedo, 2021) que manifiesta avances 
progresivos para legitimar formalmente la participación de gru-
pos históricamente excluidos, pero donde todavía no permea una 
auténtica cultura inclusiva ni prácticas transformadoras acorde 
con el discurso (Zorec et al., 2022).

En esta línea, urge una didáctica receptiva (Booth & Ains-
cow, 2011a), así como políticas de formación docente y sensibili-
zación comunitaria centradas en promover creencias inclusivas y 
desarrollar un sentido compartido de identidad grupal entre todos 
los actores universitarios. Solo así será posible generar relaciones 
de mayor reciprocidad y simetría en el reconocimiento mutuo 
de sus particularidades y legítimas diferencias (Honneth, 1997).

Desafíos percibidos para avanzar en inclusión             
y valoración de la diversidad

En la Tabla 4 se reúnen los principales retos y obstáculos iden-
tificados por los estudiantes, quienes, a partir de sus vivencias 
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y punto de vista, consideran que debieran ser abordados en la 
universidad para progresar hacia una cultura más inclusiva y res-
petuosa de la diversidad.

Subcategoría Cita textual Participante

1. Limitaciones en recursos, 
infraestructura y accesi-
bilidad para inclusión de 
estudiantes con discapaci-
dad motriz

“Uno de los retos que he podido ver es 
los recursos limitados que existen a veces 
en la facultad.”

P1

“La parte de la infraestructura, 
ya que la universidad en general 
está bastante deficiente.”

P2

2. Falta de sensibilidad, 
concientización y uso 
inadecuado del lenguaje 
hacia personas con 
discapacidad

“Hay gente que aún no comprende 
y se les hace difícil reunirse con 
personas discapacitadas.”

P1

“Deberíamos ser más sensibles y 
dejar de etiquetar a las personas con 
discapacidad.”

P4

3. Necesidad de mayor 
capacitación docente en 
temas de discapacidad 
e inclusión

“Deberían tener, por ejemplo, los 
docentes en estos temas. ¿No?, porque 
a lo largo de la historia, bueno, en estos 
últimos años ha sido la implementación.” 
(Se refiere a mayor capacitación)

P3

“[Sentí] falta capacitación para atender 
la discapacidad, pues en teoría me habían 
aceptado.” (refiriéndose a docentes)

P4

Fuente: Creación propia.

Tabla 4
Percepción de retos y obstáculos para avanzar hacia una mayor inclusión 
y valoración de la diversidad
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Del análisis se pueden identificar puntos de convergencia, 
así como visiones divergentes entre los participantes respecto 
a su percepción sobre los obstáculos que dificultan el proceso 
en materia de inclusión y valoración de la diversidad en la insti-
tución universitaria. En cuanto a similitudes, aparece como un 
desafío compartido la necesidad de avanzar en adecuaciones de 
infraestructura, adquisición de recursos específicos y acciones de 
sensibilización dirigidas a la comunidad educativa. Varios estu-
diantes (P1 y P2) coinciden en señalar limitaciones en estos ám-
bitos, que dificultan la participación en igualdad de condiciones. 
Asimismo, al menos dos de ellos (P3 y P4) destacan la importan-
cia de mejorar la capacitación docente en temáticas vinculadas 
a discapacidad e inclusión para favorecer el proceso formativo.

No obstante, surgen también algunas visiones divergen-
tes interesantes. Uno de los participantes (P4) problematiza es-
pecialmente la falta de políticas institucionales que visibilicen 
la situación y demandas del estudiantado con discapacidad. En 
consistencia con los hallazgos de Vilches Vargas & Garcés Estra-
da (2021), la mayoría de las participantes coinciden en señalar la 

Subcategoría Cita textual Participante

4. Mejora requerida en 
infraestructura y accesibi-
lidad de las instalaciones 
para discapacitados

“La parte de la infraestructura, ya que 
la universidad en general está bastante 
deficiente.”

P2

5. Ausencia de políticas es-
pecíficas de inclusión y de 
visibilización de estudian-
tes con discapacidad en la 
universidad

“[Aparte] del cupo que tenemos al 
ingresar personas con discapacidad (…) 
no hay tal que beneficie a personas con 
discapacidad.”

P4

Fuente: Creación propia.

Tabla 4
Continuación
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relevancia de continuar impulsando transformaciones tanto en la 
infraestructura como en la provisión de recursos específicos, con el 
fin de reducir barreras físicas que obstaculizan la participación de 
estudiantes con discapacidad, especialmente motora o sensorial.

Sin embargo, el aporte de otro participante introduce una 
visión superadora que ayuda a problematizar obstáculos rela-
cionados con aspectos más inmateriales, como las interacciones 
sociales y comunicativas. Su crítica hacia ciertas conversaciones, 
referencias y dinámicas entre profesores y estudiantes con disca-
pacidad que refuerzan imaginarios y actitudes capacitistas, resul-
ta coincidente con planteamientos como los de Graniel Ramírez 
et al. (2023b) y Moriña et al. (2015b).

Dichos señalamientos subrayan los efectos negativos que 
genera en las subjetividades de estos estudiantes su construcción 
como “incapaces” o “menores” solo por funcionar de manera 
diferente a los patrones hegemónicos. De ese modo, se amplía 
la conciencia sobre limitaciones simbólicas y relacionales que 
es preciso transformar en conjunto con las comunidades uni-
versitarias, con el fin de desestructurar el capacitismo inherente 
y caminar hacia instituciones socialmente justas, que validen la 
diversidad humana en toda su riqueza (Walker, 2003).

Estas nuevas comprensiones implican el compromiso con 
miradas más integrales para identificar múltiples facetas de la 
exclusión en espacios sociales, poniendo especial atención en 
factores culturales profundos que la legitiman y reproducen.

Iniciativas sugeridas para impulsar la inclusión             
y la diversidad

La Tabla 5 recoge las propuestas y recomendaciones enunciadas 
por los estudiantes participantes, con el propósito de promover 
cambios positivos que permitan avanzar en la inclusión y valora-
ción de la diversidad en sus campus. 
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A partir del análisis realizado, es posible identificar puntos 
de confluencia, así como ciertas propuestas diferenciadas res-
pecto a iniciativas para mejorar la inclusión y valoración de la 
diversidad en sus campus universitarios.

Subcategoría Cita textual Participante

1. Creación de entida-
des de apoyo, asesoría y 
protección de derechos de 
estudiantes con discapaci-
dad (consejo estudiantil, 
defensoría)

"Implementar un consejo estudiantil 
que pueda poner en práctica, sobre todo, 
la concientización de las personas que 
estamos discapacitadas."

P1

"Implementaría la defensa de la persona 
con discapacidad. Bueno, si hay algún 
tipo, por ejemplo, que una persona en la 
institución sea vulnerada, por ejemplo, 
en sus derechos."

P3

2. Mayor sensibilización, 
visibilización e integración 
de estudiantes con disca-
pacidad en la comunidad 
universitaria

"Sería muy bueno concientizar sobre 
estos derechos." P4

"Me habría gustado que se destacara 
más la inclusión de personas con 
discapacidad."

P4

3. Incremento en capacita-
ción a docentes en temas 
vinculados a discapacidad, 
inclusión y educación 
virtual inclusiva

"Se necesita más que afecto, atención, 
porque no podía continuar así, la 
virtualidad no favorece en mi caso."

P4

4. Mejora en accesibilidad 
de infraestructura y movi-
lidad para estudiantes con 
discapacidades motoras

"La parte de la infraestructura. Tanto 
las universitarias como la Facultad 
de Medicina son infraestructuras un 
tanto antiguas."

P2

Fuente: Creación propia.

Tabla 5
Propuestas y sugerencias de los participantes para promover cambios 
positivos en sus campus con respecto a la inclusión y diversidad
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En términos de coincidencias, se advierte una especial pre-
ocupación compartida por impulsar acciones que favorezcan una 
mayor sensibilización y concientización de la comunidad educa-
tiva respecto a la situación de sus pares con discapacidad. En este 
sentido, al menos dos participantes (P1 y P4) enfatizan la rele-
vancia de desplegar iniciativas informativas y comunicacionales 
dirigidas a estudiantes, docentes y personal administrativo en ge-
neral. Asimismo, se percibe la necesidad de continuar realizando 
adaptaciones en la infraestructura para mejorar la accesibilidad 
y tránsito de estudiantes con discapacidad motriz dentro de las 
instalaciones (P2).

En cuanto a visiones divergentes, uno de los aportes más 
originales tiene relación con la sugerencia de crear organismos 
específicos de apoyo, orientación y defensa de los derechos de la 
población estudiantil con discapacidad. En particular, se propo-
ne conformar tanto un consejo (P1) como una defensoría (P3), 
integrados por pares que puedan comprender de primera mano 
sus problemáticas y demandas.

En términos de propuestas, para promover avances en 
torno a la inclusión y diversidad se observan coincidencias con 
medidas identificadas por otros autores en universidades extran-
jeras, como la necesidad de acciones de sensibilización y ade-
cuaciones en infraestructura y recursos educativos (Bjørnerås 
et al., 2023; Ciantelli & Leite, 2022). No obstante, lo sustancial-
mente innovador es la sugerencia de los propios protagonistas 
de conformar organismos representativos de estudiantes con 
discapacidad, como un consejo o defensoría, que visibilicen sus 
problemáticas y demandas específicas. Esta idea converge con la 
tendencia hacia enfoques dialógicos y participativos en inclusión 
(Booth & Ainscow, 2011b), al otorgar agencia a sujetos tradicio-
nalmente marginados para codiseñar acciones contextualizadas 
acorde a sus requerimientos concretos.
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Se releva así el derecho al protagonismo real que tienen las 
personas más afectadas por ciertas barreras, en la identificación 
de cambios necesarios para removerlas colectivamente (Barton, 
2009b). Crear espacios de encuentro, reflexión y acción conjun-
ta entre diversos actores universitarios con este fin se presenta 
como un camino prometedor.

Conclusiones

Tras el análisis de los resultados con base en las experiencias y 
expectativas de este grupo de estudiantes con discapacidad de 
una universidad peruana, se puede concluir que, si bien se han 
producido indudables avances para promover su inclusión, per-
sisten visiones limitadas y barreras centrales.

Aunque se reconocen mejoras en accesibilidad, acogida de 
diversidad e intención de apoyo por parte de pares, los hallazgos 
revelan la necesidad de profundizar enfoques de derechos e ím-
petu transformador para impulsar cambios culturales profundos. 
Las conceptualizaciones iniciales tienden a equiparar inclusión 
con accesibilidad física o diversidad con manifestaciones cultu-
rales superficiales, sin problematizar injusticias. Develan falta 
de políticas integrales y rezago en capacidades para responder 
pedagógicamente a sus requerimientos.

La investigación expone el clamor de los protagonistas por 
mayor reconocimiento, empoderamiento, organización colecti-
va y participación decisiva en el rediseño contextualizado de la 
institución educativa. Solo construyendo juntos espacios dialó-
gicos de reciprocidad será posible identificar nuevas exclusiones 
sutiles y avanzar hacia universidades genuinamente inclusivas y 
socialmente justas con todos, en su riqueza y diferencia.
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Introducción

Aunque el abordaje de la inclusión educativa en el panorama 
mundial presenta avances significativos, el estudio del fenóme-
no en América Latina continúa siendo escaso, principalmente 
en lo vinculado específicamente con la formación de Personas 
con Discapacidad (PcD) en los espacios de Educación Superior 
(ES). Esto dificulta de manera importante el poder percibir de 
manera concreta cuáles son las principales barreras a las que 
se enfrentan, en el quehacer educativo, tanto estudiantes como 
los docentes.

Si bien, la inclusión educativa es una condición que se genera 
desde los primeros niveles del sistema educativo, se considera que, 
por medio de la función docente, se concretan las acciones prác-
ticas de generación de espacios incluyentes en las instituciones 
de ES. Esto va más allá de ajustar los procesos educativos; implica 
pensar en una enseñanza para todos guiada por una serie de compe-
tencias específicas que permitan brindar una formación adecuada.

Según el propio diagnóstico situacional elaborado por 
la Coordinación del Programa de Inclusión Social (Cruz, 2020) de la 
Universidad de Guanajuato (UG), correspondiente a la Dirección 
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de Igualdad y Corresponsabilidad Social, existe una ausencia, 
desarticulación o interrelación entre las acciones emprendidas 
en torno a la inclusión educativa por parte de todos los involucra-
dos en la formación. Entre los principales problemas, se destaca 
la falta de interés por parte de los actores educativos en sumar 
esfuerzos en favor de la formación de PcD, así como la ausencia 
de los recursos suficientes para la educación oportuna. 

Dicha situación se convierte en un problema, considerando 
que la UG asumió como compromiso de cambio en el año 2020 el 
acceso a la ES mediante la optimización de esfuerzos entre todos 
los actores educativos para impulsar el ingreso, permanencia y 
egreso, lo que necesariamente involucra una preparación opor-
tuna del personal docente.  Sin embargo, esta preparación aún 
no se visualiza de esa manera. “El colectivo [de alumnos consul-
tados dentro del estudio] considera que el profesorado no está 
formado para dar respuesta a los estudiantes con discapacidad” 
(Cruz, 2020).

Dentro del diagnóstico situacional se toman como referen-
te de inclusión algunas instituciones específicas que ya tienen un 
avance importante en el tema, como es el caso de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM). La UNAM enuncia una 
lista puntual de los requisitos para convertirse en una Univer-
sidad incluyente, entre los cuales destacan los siguientes, que 
corresponden específicamente al deber docente: “Personal capa-
citado: conocimiento y formación e inclusión educativa a la co-
munidad universitaria, atención en cada etapa: ingreso/selección/
permanencia/egreso y facilitar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje” (Cruz, 2020, p. 12-13).

Por otro lado, es importante destacar que la falta de una 
preparación adecuada constituye un problema, ya que, desde la 
experiencia de los estudiantes con discapacidad incluidos en el 
diagnóstico mencionado, expresan la necesidad de que exista un 
acompañamiento pertinente en su proceso formativo. El 92.73% 
(de un total de 809) de los alumnos incluidos en el estudio 
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manifiesta no haber recibido ninguna adecuación en su forma-
ción, lo que coincide con la perspectiva de Cruz (2020). 

la mayoría del alumnado se muestra de acuerdo ante la necesidad 
de un profesorado con la capacidad de realizar adaptaciones curri-
culares y la necesidad de adaptar los objetivos, contenidos, meto-
dología, materiales a las asignaturas y los criterios de evaluación, 
así como la ampliación del tiempo para los exámenes y entrega de 
trabajos y la tutoría personalizada. En resumen, el personal docente 
debe adaptar y ajustarse a las necesidades particulares del alumna-
do con discapacidad (Cruz, 2020, p. 63).

A partir de la identificación de factores como la escases de abor-
daje teórico del tema, la poca identificación de prácticas docentes 
inclusivas específicas que sirvan de referente, el desinterés en la 
suma de esfuerzos para la inclusión de estudiantes con discapa-
cidad en el contexto universitario, así como la necesidad de una 
interpretación del fenómeno desde experiencias de docentes y 
estudiantes, se ha buscado realizar una investigación interpreta-
tiva y propositiva desde un enfoque de derechos humanos. Este 
enfoque considera que la educación de calidad y en igualdad de 
oportunidades no es un tema de excepción determinado por las 
particularidades de los estudiantes, sino de responsabilidad ins-
titucional y docente para lograr las competencias necesarias y 
alcanzar esos objetivos. 

A partir de los planteamientos anteriores, surge la cues-
tión de qué competencias debería poseer un docente inclusivo 
y cuáles otras podrían desarrollar propiamente en la práctica, 
además de conocer las acciones concretas que emprende la pro-
pia UG para generar espacios inclusivos y de formación a cada 
estudiante con Discapacidad Intelectual (DI). Como resultado de 
dicha problematización, se generan los siguientes objetivos 
de investigación:
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•	 Con base en las competencias que caracterizan al docente inclusi-
vo que forma a estudiantes con discapacidad intelectual en la edu-
cación superior en el marco de la educación inclusiva en la UG.

•	 Caracterizar cuál es el perfil profesional de un docente inclusivo.
•	 Identificar cómo contribuye la UG a la construcción de compe-

tencias docentes.
•	 Analizar cuáles son las barreras para el aprendizaje más importan-

tes desde la visión de los estudiantes con DI en la ES.

Marco teórico

Partiendo de la aceptación de un modelo social de la discapaci-
dad, las personas de este grupo segregado enfrentan una serie de 
barreras que son creadas y aceptadas colectivamente en el con-
texto social en el que se encuentran. Por tanto, las limitaciones 
que pudieran presentarse para los estudiantes en su tránsito por 
la educación superior no tienen relación con un déficit personal, 
sino con prácticas poco inclusivas dentro de la institución edu-
cativa. Adoptar enfoque de este tipo implica un análisis profun-
do sobre la real inclusión, ya que el derecho a la educación no 
queda garantizado únicamente con permitir el acceso. Existen 
toda una serie de requisitos para que ello ocurra tal, como se 
expresa en la Convención de los Derechos de las Personas con 
Discapacidad (CDPD).

El derecho a la educación (Art. 24), ratificado en la CDPD 
(2007), exige proveer las condiciones oportunas para la inclusión: 
promover la formación de los profesionales y el personal que tra-
bajan con personas con discapacidad (artículo 4), de manera que 
los docentes cuenten con las competencias necesarias para hacer 
sus prácticas inclusivas; Igualdad y no discriminación (art. 5), sin 
importar el tipo de discapacidad, accesibilidad (art. 9), para que el 
estudiante llegue y permanezca en la Universidad; y, finalmente, la 
libertad de expresión y acceso a la información (art. 21), que implica 
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que todos se encuentren en las mismas condiciones para acceder 
al conocimiento desde los medios y mecanismos más pertinentes 
(Consejo Nacional para Prevenir la Discriminación, 2007).

Tomando como referencia el panorama anterior, la UG de-
be considerar a los profesores como el pilar fundamental en el 
que debe centrar mayormente sus esfuerzos. “Es a través de los 
docentes universitarios que la Universidad trasmite formación, 
conocimientos, valores y experiencias a los estudiantes, por ello 
la docencia debe ser ejercida con suma responsabilidad, ética 
profesional y con competencias necesarias para practicarla” (Sa-
lazar, Chiang y Muñoz, 2016).

Desde un enfoque humanista y no instrumental de las com-
petencias, estas se comprenden como una capacidad y no una 
aplicación mecánica de saberes, pues se asume que, si bien, exi-
gen conocimientos particulares, existen también otros principios 
no medibles que se vinculan de manera directa con necesidades 
educativas de los estudiantes, como la capacidad de observación, 
de escucha, de empatizar y de comunicarse de forma asertiva, 
solo por mencionar algunas. Esta concepción implica centrarse 
en las necesidades de los estudiantes y liberarse de la sola consi-
deración de los contenidos para ejercer la profesión docente, por 
lo que no existen reglas o recetas específicas.

Desde la consideración de Perrenoud (2007), Zabalza 
(2021) y Zabala (2012), una competencia implica la capacidad de 
movilizar conocimientos, habilidades, actitudes y aptitudes des-
de vínculos teóricos y prácticos sujetos a situaciones problemá-
ticas específicas, construidos en la formación profesional, pero 
también en la práctica cotidiana. El desarrollo de competencias 
permite al docente construirse a sí mismo continuamente a partir 
de las demandas específicas de su realidad y de las de sus estu-
diantes desde una postura crítica.

La vida dentro de las instituciones educativas no es predeci-
ble, situación que se puede demostrar a partir de la contingencia 
por la COVID-19, por tanto, el docente requiere de competencias 
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que le posibiliten adaptarse a las nuevas demandas de formación. 
En ese sentido, la actualización constante es una oportunidad de 
mejora y del ejercicio de previas y nuevas competencias. Ninguna 
formación profesional contribuirá al desarrollo de todas las com-
petencias necesarias que se requieren para el ejercicio de la docen-
cia en la Educación Superior y mucho menos en las necesidades 
específicas de cada estudiante, de ahí la importancia de que los 
profesores se interesen por seguir aprendiendo continuamente. 

La propuesta de Varguillas, Bravo, Urquizo y Moreno 
(2020) revalidan el argumento anterior asumiendo que, si los 
docentes no consideran la actualización como parte de su labor, 
la Universidad debe reforzarla de manera continua. Pensando en 
términos de calidad educativa, el profesor es el principal medio 
para acceder a ella como mediador para facilitar las posibilidades 
de aprendizaje.

Desde Blanco (1999) la responsabilidad compartida permi-
te pensar en los recursos indispensables para el éxito académico 
de todos, ya que lograr una educación inclusiva que responda a 
las particularidades y necesidades de cada estudiante es una tarea 
compleja que implica saber construir grupos de cooperación para 
afrontar los problemas educativos, por lo que recuperar otras vi-
siones más allá de la personal contribuyen a responder de manera 
más pertinente a las dificultades que significa todo proceso edu-
cativo. El contexto institucional determinará en gran medida el 
nivel de compromiso que asuman los profesores sobre su propia 
práctica con respecto a la superación de requerimientos mínimos 
establecidos para el quehacer educativo (Bolívar, 2013). Centrar 
el estudio en las personas con DI involucra acciones afirmativas 
particulares, lo que pudiera parecer una contradicción al princi-
pio de igualdad que se ha defendido a lo largo del estudio, pues 
implica centrarse de manera importante en las necesidades de este 
grupo de estudiantes; sin embargo, dadas las condiciones de discri-
minación y exclusión constante dentro del contexto universitario, 
resulta completamente justificable. 
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Dentro de la universidad, volcar las miradas hacia el tema 
de inclusión es importante para emprender acciones respecto 
a aquellas formas de accesibilidad que no habían sido contem-
pladas hasta el momento y que requieren ser atendidas para el 
pleno goce de derechos, especialmente el de acceso a la ES en 
igualdad de oportunidades para las personas con DI. Por tanto, 
concretamente desde lo que sucede en las aulas, “[...] asumir el 
rol formador desde una perspectiva inclusiva, implica no solo 
adquirir nuevas competencias docentes, sino superar las barreras 
instaladas en las instituciones universitarias” (García, Herrera y 
Vanegas, 2015, p.153).

Metodología

Dadas las necesidades de indagación, el estudio responde a un 
enfoque cualitativo que busca en todo momento un proceso de 
triangulación de información entre aportes teóricos-experiencia 
de docentes-estudiantes. En ese sentido, el estudio se ubica den-
tro de un paradigma interpretativo, en el entendido de que la 
práctica educativa es considerada como una realidad construida 
y compartida socialmente por medio de procesos dialécticos en 
el contexto universitario.

Debido a que la cantidad de estudiantes con DI es poca den-
tro de la población estudiantil, la selección de los participantes 
ha sido intencional, por tanto, se tomaron en consideración a dos 
estudiantes de la UG, uno de ellos inscrito en el Programa de in-
clusión Social que ofrece apoyos puntuales a PcD y otro identifica-
do de forma externa, pero que cumple las mismas características. 
A partir de esta selección, son los propios estudiantes quienes 
manifiestan, por medio de la aplicación de entrevistas, quiénes de 
sus docentes presentan características inclusivas. Como resulta-
do de esta selección de profesores, se recupera la experiencia de 
cinco de ellos.
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La recolección de los datos se realizó a partir de la aplica-
ción de entrevistas semiestructuradas a estudiantes, con el ob-
jetivo de conocer aspectos relevantes sobre su discapacidad y 
sobre experiencias previas a la Educación Superior. Se pretende 
conocer la trayectoria académica en relación con la DI, y, a su 
vez, obtener información sobre las competencias docentes y/o 
características específicas que desde su punto de vista han re-
sultado positivas para la vida universitaria y para la permanencia 
dentro de la institución. Con el propósito de recuperar signifi-
cados, comprenderlos y reflexionarlos a través del diálogo libre, 
los sujetos tuvieron la oportunidad de expresarse espontánea-
mente y dar apertura a temas que demandaron conocerse con 
mayor profundidad. 

Resultados

Como se ha mencionado previamente, han sido dos los casos 
analizados en el estudio, permitiendo crear un consenso sobre las 
principales BAP con las que se encuentran los estudiantes con DI. 
Dentro de las barreras identificadas, se encuentra el desconoci-
miento de las implicaciones de la discapacidad por parte de los 
docentes, pues el tipo de DI es diverso y no todos los casos son 
iguales. En algunos puede ocurrir que la capacidad académica sea 
sobresaliente, como lo es el caso de uno de los dos estudiantes, 
quien debido al interés y vínculos familiares que ha tenido en el 
campo de la medicina se ha involucrado en cuestiones prácticas 
desde una edad muy temprana. Lamentablemente, pocas veces son 
analizadas estas situaciones, lo cual provoca un obstáculo impor-
tante pues, al tener un conocimiento avanzado, los estudiantes se 
aburren y se distraen en las clases, que dejan de parecerles intere-
santes, y que los profesores interpretan como una incapacidad in-
telectual, y tal como se asume desde Valero (2011), se atribuye a los 
estudiantes una limitación para ser formados profesionalmente.



Inclusión en y para la diversidad de la discapacidad

121

Otra de las barreras importantes para el logro de los apren-
dizajes es la falta de diversificación en las estrategias de enseñanza 
para que todos los estudiantes logren aprender. Cabe mencionar 
que esta ha sido la más reiterada a lo largo de las entrevistas, tanto 
desde la postura del estudio como concordancia con la investiga-
ción de Mas y Olmos (2012) sobre la perspectiva de competencias 
docentes. Un proceso verdaderamente inclusivo debe privilegiar 
la real participación de todos, sin importar la condición en que 
se encuentren. Desde este planteamiento, una práctica centrada 
en las necesidades de los alumnos es indispensable.

En ambos casos se privilegian estrategias homogéneas sin 
importar las demandas particulares, aunque estas se hagan evi-
dentes, lo cual, con o sin discapacidad constituye un grave pro-
blema, pues por la particularidad de los estudiantes con DI se 
provoca la falta de atención e interés por las clases; además, si 
se remite a la CDPD y se analiza detalladamente todo lo que de 
ello deriva, se estaría limitando el goce de derechos en cuanto 
al acceso al conocimiento en igualdad de oportunidades que se 
especifica en el artículo 21 de su protocolo facultativo (Consejo 
Nacional para Prevenir la Discriminación [Conapred], 2017) y 
que implica pensar en la eliminación de las barreras que limitan 
la oportunidad de aprendizaje y ponen en desventaja a las perso-
nas de este grupo vulnerable.

Desde la percepción de Perrenoud (2007) y como se reitera 
en el estudio, un estudiante no aprende escuchando lecciones, 
sino que se hace necesaria la capacidad de “elaborar situaciones 
didácticas óptimas” (p.18). Este intento por influir en el aprendi-
zaje en ocasiones confunde, aburre o da la sensación de que los 
docentes solo intentan cumplir con el tiempo determinado de la 
sesión, pero no demuestra un interés genuino en el aprendizaje. 
Como se confirma desde los resultados, son pocos los docentes 
que tienen un sentido de paciencia, de empatía y que no demues-
tran emociones negativas ante las dificultades para aprender. 
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Por otro lado, un lenguaje concreto es indispensable inclu-
so para los estudiantes que no presentan una discapacidad, lo 
que se convierte en un problema si no se tiene la claridad sufi-
ciente como para que el alumno pueda procesar la información 
y el conocimiento. Si un estudiante no aprende, debe analizarse 
detenidamente el proceso para encontrar el problema, pues no 
todo el tiempo se trata de falta de compromiso como se cree 
comúnmente cuando éste se encuentra rezagado, pueden ser los 
medios, procesos, herramientas, ritmo de aprendizaje o el len-
guaje los que no funcionan.

Si se analiza este punto, el respeto por la individualidad y 
singularidad de las personas no solo es aplicable a la realidad 
de los estudiantes con discapacidad, sino de todos en general. 
La figura de autoridad está presente en el salón de clases con la 
mayoría de los docentes y es casi imposible establecer relaciones 
de confianza para que los alumnos puedan expresar sus dudas, 
necesidades, problemáticas, dificultades, etcétera, sin temor a 
tener alguna repercusión. Un buen ambiente de aprendizaje y 
los espacios emocionalmente seguros son indispensables en el 
proceso formativo.

Relacionado con las BAP anteriores, se manifiesta también la 
actitud docente de subestimar la capacidad de quienes tienen una 
DI, especialmente cuando se trata de unidades de aprendizaje de 
las llamadas “ciencias duras”, como ocurre con uno de los estu-
diantes consultados, ya que los docentes tienden a privilegiar los 
procedimientos establecidos para lograr un resultado. Sin embar-
go, los estudiantes pueden desarrollar otro tipo de razonamiento 
para resolver los problemas que se les presentan. Al no compren-
der algunas cuestiones que requieren procedimientos concretos, 
los estudiantes se sienten invalidados, aunque tengan resultados 
acertados y con un desarrollo justificado. Si no es de una forma 
establecida y aceptada por los docentes, es incorrecto.

Otro de los casos comunes manifestados por los estudian-
tes es la dificultad para poder socializar con sus compañeros. 
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Aunque esta situación mejora en el nivel superior, sigue siendo 
un problema importante que deriva en un obstáculo para desa-
rrollar un sentido de pertenencia en el grupo. Resulta necesario 
buscar que dentro de las clases se apoye esta necesidad con estra-
tegias que involucren el trabajo conjunto y no de manera aislada, 
sobre todo de aquellos con mayor dificultad para establecer re-
laciones efectivas, puesto que al egresar será una habilidad indis-
pensable en su ejercicio profesional y determinará la formación 
de su propia identidad.

A esta dificultad de socialización, se agrega la dificultad 
para establecer vínculos de confianza con los docentes. Los es-
tudiantes con DI tienen una tendencia mayor a presentar pro-
blemas emocionales por las dificultades en la relación con sus 
profesores y la falta de apoyo para concluir con éxito cada una de 
sus materias donde no hay consideración o ajuste alguno. Inclu-
so, en ocasiones, este proceso se entorpece aún más de manera 
intencional, al grado de que el docente puede generar miedo a 
partir de acciones o comentarios discriminatorios. Uno de los 
estudiantes consultados comenta: “Nunca me los quise tomar 
enserio [los comentarios] porque me estresa mucho eso y no 
soy nada bueno manejando el estrés, como que corro el riesgo de 
convulsionarme” (E-E2-210611). 

Los estudiantes están conscientes de que se encuentran en 
una situación de desventaja con motivo de las dificultades que 
presentan; se sienten invalidados y poco apoyados por algunos 
docentes, en particular por aquellos con los que saben que no 
pueden contar, pues se encuentra normalizada la discriminación. 
La violencia, ya sea por desinterés en los casos particulares o 
por acciones concretas, está presente y también es percibida por 
otros alumnos, pero ante la imposibilidad de resolverse, tienden 
a resignarse.

Ante las diversas situaciones de discriminación o represión 
por parte de algunos profesores, los alumnos desarrollan incluso 
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algunas formas de evadir a los docentes, como, por ejemplo, recu-
rrir a otras sedes para recursar Unidades de Aprendizaje (UDAS) 
como lo manifiesta uno de los estudiantes:

Por ejemplo, yo sabía que estaba en una segunda oportunidad y 
que si llegaba a una tercera voy a hacer lo que tenga que hacer, 
pero no voy a volverla a tomar con él así me tenga que ir a otra 
división o a otra sede. (E-E2210611).

Todos los factores, o BAP mencionadas, resultan las más signi-
ficativas al relacionarse con uno de los problemas más comunes 
en ambos casos: el rezago educativo. Si bien, no se trata de un 
interés por asegurar que los estudiantes deban aprobar la mate-
ria sin ningún requisito específico y diferenciado de los demás, 
porque con esto se estaría coartando el derecho al aprendizaje, 
sí es necesario reconocer que el desinterés por comprender la 
realidad de los estudiantes y apoyar en el proceso académico pa-
ra que este sea lo más ameno y llevadero posible es una forma 
de violencia. Como se refleja en las manifestaciones, cada estu-
diante es responsable de solucionar sus conflictos para acreditar 
cada una de las materias, aunque los criterios de aprobación sean 
poco flexibles.

Como ya se mencionó con anterioridad, se realizaron en-
trevistas a cinco docentes, cuyos casos fueron seleccionados por 
los estudiantes mencionados anteriormente debido a que ellos 
mismos son quienes identifican a estos profesores como inclu-
sivos por poseer características que han ayudado a eliminar o 
reducir algunas de las BAP abordadas en párrafos anteriores. De 
todas las manifestaciones, tanto de docentes como de estudian-
tes, se han recuperado competencias genéricas y competencias 
específicas que se encuentran resumidas en la siguiente tabla.
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Competencias genéricas Competencias específicas

Generar condiciones para el aprendizaje 
en el aula (Zabalza 2012, Fernández 
2011, Zabala 2000 y Laborde, Álvarez y 
Pérez, 2021).

Utiliza métodos adicionales y alternativos 
para la enseñanza.*
Enseña a partir de situaciones reales para 
el desempeño profesional del estudiante.
Maneja un lenguaje accesible para el 
estudiante con DI.*
Lleva a cabo ajustes razonables que 
evitan al estudiante con DI separarse del 
currículo o contenidos generales.*
Promueve actividades que mantienen la 
atención del estudiante con DI en clase.**
Motiva al estudiante con DI a 
comunicarse con sus compañeros para 
trabajar en equipo.*

Hacer evolucionar los aprendizajes 
(Zabalza 2012, Perrenoud 2007).

Anticipar situaciones de aprendizaje para el 
estudiante con DI. *
Realiza la evaluación sumativa de los 
saberes del estudiante con DI para 
establecer una ruta crítica del aprendizaje.*

Crear redes de apoyo (Amaro, Méndez 
y Mendoza 2015, Perrenoud 2007, 
Bolívar 2013).

Involucra y motiva a los estudiantes y 
docentes en la inclusión de la persona 
con discapacidad.*

Generar la propia actualización docente 
(Solís y Borja 2021, García 1997)

Generar ambientes inclusivos y 
emocionalmente seguros. (Enunciación 
propia a partir de las manifestaciones.)

Promueve la participación auténtica del 
estudiante con DI.*

Identificar las implicaciones de la DI 
para involucrarse de forma efectiva en la 
formación de los estudiantes. (Guajardo 
2021, García, Herrera y Vanegas 2018, 
Torres, Badillo, Valentin, Ramírez 2014.)

Desarrolla la sensibilidad para identificar 
al estudiante con DI en el aula.*

Nota. Esta tabla muestra las competencias genéricas y específicas, iden-
tificadas a partir de los referentes teóricos y participantes del estudio 
que fueron consultados.
Fuente: Creación propia.

Tabla 1
Competencias genéricas y específicas del docente inclusivo
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Vale la pena mencionar que todos los docentes consultados 
han tenido experiencia con al menos un caso de inclusión en la 
institución y otros tantos fuera de la misma. Las necesidades y 
dificultades encontradas en el propio ejercicio profesional son 
las que motivan a la preparación en el tema y, a su vez, les per-
miten reflexionar sobre el impacto que tiene su labor. Por dicha 
razón, se comprometen y buscan los medios oportunos para po-
der ofrecer una formación de calidad en sus materias desde un 
compromiso ético.

En conclusión, con respecto a barreras y competencias do-
centes, la actualización profesional favorece la adquisición de 
habilidades específicas y pertinentes para afrontar la realidad 
educativa, traducido en la competencia profesional y una mayor 
capacidad de adaptación al cambio que aportará directamente 
al cumplimiento de los objetivos institucionales desde el asegu-
ramiento de la calidad educativa. A continuación, se presentan 
de manera sintética algunas estrategias prácticas identificadas 
en el proceso de investigación, tomando en cuenta que no son 
las únicas posibles, sino las que se han detectado a partir de la 
indagación teórica y de los casos consultados.

Estrategias prácticas para la inclusión de estudiantes con DI

-  Uso de métodos o materiales aumentativos y alternativos para la enseñanza: sím-
bolos, gráficos, gestualidad, expresiones (los estudiantes con DI requieren que estas 
sean más efusivas), señas, videos, imágenes.

-  Uso de lecturas sintéticas y con un lenguaje accesible.
-  Guías de auto interrogación de textos para desarrollar habilidades de pensamiento 

crítico, análisis, síntesis (Hardoy, 2021).
-  Descomponer en partes una misma actividad cuando esta es compleja o sustituir por 

otra más sintética.
-  Utilizar lenguaje específico y concreto en las clases.

Fuente: Creación propia.

Tabla 2
Competencias genéricas y específicas del docente inclusivo
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En lo que respecta a los profesores declarados como inclu-
sivos, estos cuentan, en su mayoría, con una preparación particular 
o muy cercana a la formación de PcD, lo que les ha permitido 
desempeñarse. Si bien, una actitud positiva y empática siempre 
es importante, desde la manifestación de los propios estudiantes 
no lo es todo. Una preparación continua y oportuna facilita el sa-
ber hacer en el aula, aspecto que cobra relevancia ya que cada vez 
existe mayor presencia de estudiantes con discapacidad en la ES 
y por tanto también aparecen nuevas necesidades de formación.

La sensibilización en el tema de la inclusión también es 
producto de experiencias cercanas, no obstante, tener la posi-
bilidad de acercarse profesionalmente al tema y de desarrollar 
las competencias necesarias facilita la problematización de la 
propia práctica docente y, por tanto, la detección de conflictos 
que se presentan como consecuencia de la falta de pertinencia 
de esta y que repercuten directamente en el aprendizaje de los 
estudiantes. La actualización permanente encamina a conocer el 
qué, pero también el cómo.

En el siguiente esquema se muestran los puntos comunes 
entre los docentes considerados como inclusivos por los dos 

Estrategias prácticas para la inclusión de estudiantes con DI

-  Hablar más lento, dar indicaciones simples para evitar confusión, incluso se puede 
apoyar con el uso de gráficos para reiterar lo que se expresa verbalmente.

-  Privilegiar actividades de trabajo colaborativo para favorecer las habilidades sociales 
de los estudiantes.

-  Reconocer constantemente la participación del estudiante.
-  Motivar al estudiante a solicitar ayuda cuando así lo requiera.
-  Privilegiar el orden en clases y actividades.
-  Uso de ejemplos aplicables a la realidad profesional.

Fuente: Creación propia.

Tabla 2
Continuación
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alumnos, revelando que las habilidades más sobresalientes en las 
que coinciden estos cinco profesores están relacionadas con una 
preparación cercana a la inclusión y en ninguno de los perfiles se 
encuentran las ciencias duras.

Propuestas de actuación en el contexto educativo

Generar propuestas en torno a la inclusión educativa es una opor-
tunidad para trascender al desarrollo de condiciones igualitarias 
y justas para la vida en sociedad de las PcD. Cuando no se asegura 
el acceso a servicios como la educación, se vulneran una serie 
de derechos fundamentales para el desarrollo, lo que a su vez se 
refleja en aspectos como la limitación para acceder a un empleo 
digno y, por tanto, algunas veces, en situaciones de pobreza. Ser 
inclusivo puede emprenderse desde una iniciativa independien-
te, sin esperar a que alguien más haga el trabajo de uno mismo. 
Desde cualquier posición o profesión en que nos encontremos 

Figura 3. Esquema del común entre los docentes inclusivos.
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podemos hacer la diferencia (Pinacho, 2021). A continuación, se 
enuncian algunas propuestas de acción que se han alcanzado a 
visualizar como producto del trabajo de investigación y que son 
generalizables a cualquier tipo de discapacidad.

Mecanismos de detección oportuna

Una de las mayores preocupaciones de los docentes es la dificul-
tad para la identificación de los estudiantes con discapacidad. 
Resulta una tarea muy compleja si no se tiene el conocimiento 
necesario para detectar características particulares. Además, se 
convierte en un problema mayor en tanto que los profesores no 
pueden expresar a sus alumnos que tienen una discapacidad si 
no existe un diagnóstico o información previa, ya que existe el 
riesgo de violentar la integridad de su persona, considerando que 
en la mayoría de los casos no se tiene la preparación profesional 
para hacerlo. 

Área especializada en el apoyo docente 

Mayo, Fernández y Roget (2020), reiteran la necesidad de un es-
pacio “[…] de mediación especializado, cuyas funciones serían 
“asesorar al profesor cuando la comunicación entre ambos no sea 
posible”; “garantizar los derechos del alumnado con discapaci-
dad”, “evaluar el grado de éxito del profesor con el alumno, etc.” 
(p. 269). Estos espacios deberían ofrecer apoyos bien estableci-
dos y desde el acompañamiento de los profesionales especiali-
zados en el tema para contribuir efectivamente a la formación 
integral de los estudiantes y docentes, estableciendo medidas 
particulares para la inclusión en las aulas.

Un área específica destinada al asesoramiento docente 
podría significar un apoyo para evitar la sobrecarga laboral. 
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La realidad es que la inclusión educativa es una tarea compleja 
que demanda conocimientos y ninguna formación profesional 
brinda todas las competencias necesarias para desempeñarse co-
mo profesor, dado que el contexto determina en gran medida la 
práctica docente.

Asesoría académica a estudiantes no solo por pares, 
sino por especialistas

Desde esta investigación se considera el gran impacto que ha 
tenido la implementación del Programa de inclusión Social de la 
Universidad de Guanajuato en relación con el seguimiento a es-
tudiantes con discapacidad; sin embargo, desde las experiencias 
manifestadas el apoyo por pares no es suficiente. Los estudian-
tes requieren espacios de asesoramiento y seguimiento cercano, 
por esta razón resultaría oportuno generar espacios que ofrezcan 
apoyos específicos y que sean lo suficientemente difundidos.

Cursos de formación continua/difusión oportuna

La educación a la diversidad es una tarea intrínseca de la labor 
docente, así como la capacidad de innovación para que se logre 
una competencia necesaria que permita dar atención a las deman-
das educativas que requieren los estudiantes con discapacidad. A 
continuación, se mencionan algunas consideraciones pensadas en 
torno a este tema:

•	 Actualización en conocimiento general sobre la persona con dis-
capacidad que forma el docente

•	 Ajustes razonables apoyados por especialistas
•	 Intérprete de Lengua de Señas Mexicana en los grupos que así 

se requiera
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•	 Redes de apoyo interinstitucional con universidades inclusivas
•	 Redes de apoyo docente
•	 Unidades de aprendizaje permanentes sobre la discapacidad o 

temas de inclusión
•	 Involucrar a la comunidad estudiantil en la inclusión educativa
•	 Programas de incorporación profesional

Conclusiones

Dando respuesta al objetivo que implica identificar perfil y com-
petencias que caracterizan a los docentes considerados en la in-
vestigación, es importante mencionar que se ha identificado que 
los profesores con experiencias previas personales y profesio-
nales en el tema de la formación de PcD manifiestan tener una 
actitud positiva ante la inclusión, por lo que existe la posibilidad 
de que quienes no cuentan con tales experiencias se muestren 
preocupados y con una disposición negativa que modifica la ma-
nera en que reaccionan a situaciones de inclusión, afirmación 
que se realiza a partir de las manifestaciones de discriminación 
expuestas por los actores involucrados y de estudios abordados 
previamente por Blanco (1999), Laborde Álvarez y Pérez (2021), 
quienes confirman la influencia de experiencias previas en el que-
hacer docente.

Resulta importante mencionar que el colectivo de profeso-
res seleccionado por los estudiantes se encuentra dentro de los 
perfiles profesionales y de docencia que corresponden al área de 
las ciencias sociales, lo que posiblemente esté vinculado con el 
desarrollo de una conciencia crítica sobre el tema y una actitud 
positiva que tiende a poner al estudiante en el centro del proce-
so educativo y a considerar las problemáticas presentes como 
contextuales y no como un déficit del alumnado. Esta coinci-
dencia persiste a pesar de que los contextos formativos de los 
estudiantes son distintos en lo que respecta a su formación en la 
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Universidad; además, desde la confrontación teórica con autores 
como Perrenoud (2007), Zabala (2000), Zabalza (2012) y Cruz 
(2019), estos profesores competentes comprenden que, ante una 
formación inclusiva, también se asume el reto de la construcción 
constante de competencias docentes.

Por otro lado, se identifica que los hallazgos alcanzados 
en la investigación en cuanto a las competencias docentes ge-
néricas para la inclusión educativa de estudiantes con DI son 
aplicables a cualquier otro tipo, pues abordan condiciones míni-
mas o esenciales para la construcción del aprendizaje. Se com-
prende entonces que los alumnos no manifiestan necesidades 
extraordinarias, sino únicamente el cumplimiento de derechos 
fundamentales contenidos en la CDPD (Conapred, 2007), como 
son la formación oportuna del personal, condiciones particulares 
de accesibilidad en clases y la participación auténtica en su pro-
pio proceso de enseñanza-aprendizaje, apostando siempre por el 
diseño universal. “Decisiones concretas como asumir actitudes 
y prácticas positivas, tratar de la misma manera a todo el alum-
nado, diversificar las formas de trabajo, agrupamientos, recur-
sos y evaluación, dan cuenta de un profesorado competido con 
la educación inclusiva”, (Varguillas, Bravo, Urquizo y Moreno, 
2020, p. 128) planteamientos desde los que se podrían resumir 
los hallazgos en ese sentido.

Aunque se perciben esfuerzos importantes, la realidad es 
que cada docente realiza una labor independiente en la cons-
trucción de prácticas inclusivas, lo que limita en buena medida 
que los resultados alcanzados en el aula tengan un impacto lo 
suficientemente relevante para los estudiantes en desventaja. 
Si no existe un compromiso compartido y la posibilidad de crear 
redes de apoyo colectivo, difícilmente existirá un efecto notorio, 
pues, desde la experiencia de los propios sujetos de estudio, algu-
nos profesores contribuyen a crear espacios y prácticas inclusivas, 
pero otros tantos repercuten más en la construcción de barreras, 
hecho confirmado por autores abordados como Amaro, Méndez 
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y Mendoza (2015), Blanco (1999) y Bolívar (2013), comprobando 
que el éxito de la inclusión se articula desde esfuerzos colectivos 
y el compromiso del contexto educativo en conjunto.

En ese mismo sentido, las experiencias entre docentes y 
estudiantes han derivado en un consenso sobre la falta de accio-
nes puntuales para asegurar la calidad educativa de quienes viven 
con una discapacidad, así como la falta de oportunidades para 
que exista una preparación oportuna para el personal educativo 
de la UG. Este último aspecto se manifiesta como una necesidad 
importante ante la cual el colectivo se muestra con disposición 
frente al cambio y la inclusión y, además, es una de las ausencias 
manifestada en el Diagnóstico Situacional de las PcD en la propia 
institución, desde el que se reitera la desarticulación de acciones 
concretas, escases de recursos pedagógicos y el poco interés por 
sumar esfuerzos individuales y colectivos (Cruz, 2020).

Existe un énfasis en la necesidad de aprender estrategias 
pedagógicas pertinentes para ejercer la práctica educativa por 
medio del respaldo institucional con espacios formativos en los 
que se enseñe el qué y el cómo; es decir, aprender a trabajar desde 
la vinculación de saberes teóricos y prácticos sobre las exigencias 
de cada tipo de discapacidad. Un docente puede estar dispuesto 
a transformar su práctica en el aula, pero si no se tienen también 
las condiciones institucionales para ello difícilmente encontrará 
caminos para hacerlo. 

Aunque en la investigación se manifiesta la demanda de 
actualización en el tema de la formación de PcD, también se re-
fleja la necesidad de apoyo oportuno al personal docente, pues 
su labor resulta es tarea demandante y compleja que requiere el 
respaldo institucional de la UG. El éxito de la inclusión educativa 
implica una evaluación conjunta de dos factores particulares: las 
necesidades de los estudiantes y las demandas del colectivo do-
cente universitario. Retomando argumentos de Fernández, Nava, 
Jiménez (2021) y así como de Mayo, Fernández y Roget (2020), 
los docentes pueden contar con la formación disciplinar, pero no 
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necesariamente con las habilidades específicas para la enseñan-
za, por lo que espacios de mediación, apoyo y acompañamiento 
resultan fundamentales.

Por otro lado, el desarrollo de la investigación refleja que la 
inclusión educativa de personas con DI es un tema poco aborda-
do y relevante en la ES. Aunque se considera que no es un estudio 
generalizable de toda la comunidad educativa de la UG, son dos 
contextos distintos, es decir, dos campus diferentes los que per-
miten contrastar que la problemática se encuentra presente en 
varios de los espacios de formación. Además, permite afirmar que 
los estudiantes llegan y tienen la capacidad de acceder a la uni-
versidad, aunque esta no esté preparada para recibirles con los 
criterios básicos de accesibilidad. El verdadero reto se encuentra 
en la permanencia y el egreso de la institución por la ausencia de 
prácticas formativas idóneas.

A pesar de las diferencias significativas que caracterizan a 
los contextos estudiados, los estudiantes comparten experien-
cias en cuanto a las barreras más importantes en el contexto 
educativo. Entre ellas destacan: la falta de estrategias pertinen-
tes; la no consideración del rezago educativo como un fenóme-
no multifactorial, en el que influye la propia práctica docente; la 
ausencia de un enfoque interdisciplinar en todas las clases desde 
la riqueza de perfiles profesionales de sus maestros; y la necesi-
dad de crear redes de trabajo. Cabe mencionar que las BAP más 
significativas son aquellas relacionadas con las prácticas de en-
señanza inadecuadas o descontextualizadas de la realidad y de 
las necesidades de los estudiantes, como lo referente a contenidos 
y actividades de aprendizaje. Este hecho ha sido reiterado por 
autores como González y Triana (2018), Mas y Olmos (2012), 
Laborde, Álvarez y Pérez (2021) y Covarrubias (2019). Por tanto, 
“Se requiere considerar la especificidad de la necesidad educativa 
de cada estudiante, debido a que estudiantes que presentan la 
misma discapacidad no necesariamente requieren de los mismo 
apoyos” (Hardoy, 2021, p. 33). 
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Como ya se mencionó anteriormente en algún punto del 
estudio, a pesar de que las demandas de los estudiantes pudie-
ran ser aplicables a la realidad de cualquier otro, su manifestación 
deja ver que son realmente pocos los docentes que cumplen con 
estas capacidades. La selección únicamente tuvo como criterio 
la identificación de aquellos que fueran inclusivos, independien-
temente del semestre en el que estos les hubieran impartido 
clases. Por tanto, la inclusión educativa no solo implica el res-
peto por las PcD, sino la búsqueda de nuevas formas de dirigir el 
quehacer profesional.

La principal limitante del estudio apunta en este mismo 
sentido. A partir de los hallazgos se determina que no existen 
capacidades universales para cualquier discapacidad de la que se 
trate, sino que es la particularidad del contexto y del propio estu-
diante, como protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
lo que dictará las líneas de actuación. Por consiguiente, no pue-
den esperarse lineamientos ni en este ni en ningún otro estudio, 
únicamente la posibilidad de vislumbrar caminos para guiar la 
práctica docente.

Es necesario aclarar que también se asume como una limi-
tante la cantidad de la muestra seleccionada para el estudio, pues 
debido a que las personas con DI identificadas son pocas, las po-
sibilidades de investigación están determinadas por este aspecto. 
No obstante, esto no demerita la relevancia del estudio, pues al 
considerar y contrastar estas siete experiencias, se identifica que 
una de las razones por las que un docente no es inclusivo está 
fuertemente vinculada al desinterés por escuchar la opinión de 
los alumnos, sobre todo cuando son minoría. Como profesor se 
puede pensar que se es inclusivo, pero no necesariamente es así.

Aunque las maneras de exclusión y discriminación más 
explícitas son menos notorias actualmente, se mantienen y 
prevalecen por medio de otros canales menos visibles como el 
lenguaje que se usa para dirigirse a los estudiantes con discapa-
cidad y algunas otras situaciones de exclusión manifestadas por 
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los estudiantes, entre ellas, la falta de oportunidades para la par-
ticipación auténtica dentro de los espacios formativos, ausencia 
de recursos, inacción docente, etc. Por tanto, el recorrido en el 
análisis deja ver que la inclusión sigue confundiéndose con la 
integración, pues los estudiantes tienen acceso, pero no son, ni 
tampoco se sienten totalmente parte de la UG; por el contrario, 
se encuentran constantemente en situaciones de discriminación 
que indudablemente violentan su derecho a la educación.

Hace falta promover una actitud positiva, una conciencia 
crítica y un cambio en la manera que se comprende la discapaci-
dad intelectual y la inclusión de las personas con tal característica 
en la ES. Dichos aspectos se han detectado como una deficiencia 
en los dos contextos educativos analizados a partir de las mani-
festaciones de los sujetos de estudio, puesto que en ambos pa-
noramas se viven situaciones de discriminación pública, tanto 
por pares como por los docentes, lo que lleva a preguntarnos 
sobre el por qué ninguna de estas actitudes son externadas a las 
autoridades correspondientes cuando se presencian, sobre todo 
por el colectivo de profesores que han detectado la situación de 
exclusión y desventaja en la que se encuentran debido a las BAP 
establecidas por algunos docentes.

A manera de reflexión final, la posibilidad de estudiar el 
perfil y competencias de los docentes ubicados como inclusivos, 
ha permitido reflejar la condición y medida del compromiso ins-
titucional que se ha asumido en el tema de la inclusión, así como 
las condiciones formativas que existen en la UG para los estu-
diantes con DI, además de las principales barreras que, conscien-
te o inconscientemente, construye el profesorado.

Por otro lado, el estudio ha permitido develar áreas de opor-
tunidad para la formación continua de los docentes, entre ellas, 
la necesidad de que la formación en la docencia y la actualización 
permanente sea básica y no complementaria al área disciplinar 
que se imparte. Para ello, es indispensable que se cuenten con 
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los espacios pertinentes para privilegiar el desarrollo profesional 
pensando en el profesor como pilar fundamental para la calidad 
educativa. El aseguramiento de las competencias básicas para la 
enseñanza en la ES contribuye a tener una mayor certeza sobre 
la pertinencia de las estrategias, procesos, prácticas, organización 
institucional y planeación oportuna del proceso formativo para 
la inclusión educativa.

Se asume que uno de los mayores aportes del estudio se 
encuentra en la posibilidad de ofrecer un panorama contextual 
del fenómeno y las condiciones generales del profesorado uni-
versitario. Permite cuestionar la necesidad de realizar ajustes en 
el proyecto institucional, la evaluación del quehacer docente y la 
toma de decisiones en el tema de manera urgente.
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Introducción

Encontrar trabajo no suele ser un proceso sencillo. Según la En-
cuesta Nacional de Egresados del año 2023 (Universidad del Valle 
de México, 2023) casi la mitad de los participantes consideró muy 
difícil o difícil la obtención de un empleo. En dicho estudio, los 
principales obstáculos mencionados para incluirse al ámbito laboral 
fueron: la carencia de experiencia, los bajos ingresos, condicio-
nes o prestaciones poco atractivas y la competencia dentro de su 
área de desempeño. En el caso de las Personas con Discapacidad 
(PcD), el panorama se suele complicar aún más. En primer lu-
gar, el porcentaje que no sabe leer ni escribir representa casi una 



142

Educando en y para la diversidad

quinta parte del total de este colectivo (19%), lo que contribuye a 
su exclusión y falta de oportunidades (Instituto Nacional de Esta-
dística y Geografía [INEGI], 2023). Además, existe la creencia de 
que las personas en esta situación serán menos productivas en el 
lugar del trabajo o implicarán costos adicionales por las adapta-
ciones que se deben realizar (Organización Mundial de la Salud 
[OMS], 2011, Gartrell, 2010; Subramanian y Mital, 2009). Las en-
cuestas más recientes sobre discriminación en México reportan 
que un 24.5% de los participantes consideran que las personas 
con discapacidad son de poca ayuda en el trabajo (Consejo Na-
cional para Prevenir la Discriminación, 2020; Encuesta Nacional 
sobre Discriminación [Enadis], 2022), y un 29% de personas con 
discapacidad sostuvieron haber sufrido discriminación para ob-
tener un empleo o un ascenso (Consejo Nacional Para Prevenir 
la Discriminación, 2020).  

Tener un empleo no solamente es parte de los logros social-
mente esperados, también implica que la persona puede obtener 
ingresos que le permiten desenvolverse de manera autónoma en 
la sociedad e influye en diferentes esferas del desarrollo personal 
(Wheatley, 2017). A pesar de la importancia del análisis de los 
procesos de incorporación al ambiente laboral y las dinámicas en 
las que se ven incluidas las personas con discapacidad, los estu-
dios en México son escasos y generalmente abordan las vivencias 
de las personas con discapacidad dentro de los ambientes labora-
les (Pérez et al., 2017; Paz y Silva, 2020; Zimbrón y Ojeda, 2024). 
Otros, recogen consideraciones de empleadores sobre la con-
tratación (e.g. Ortega, 2023; López et al., 2019), desempeño (Pe-
ña, 2016) o, incluso, indagan en qué medida los incentivos para 
contratar personas con discapacidad forman parte de su decisión 
a la hora de incluirlos, o no, al contexto laboral (García, 2019; 
Zimbrón y Ojeda, 2022). 

La inclusión de personas con discapacidad en los ámbitos 
laborales no es una cuestión de buenos deseos o indicadores eco-
nómicos, como se mostrará más adelante, sino de legislación, 
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organismos y justificaciones que sostienen la importancia de pro-
mover la incorporación laboral de personas en esta situación. 
Uno de los elementos constituyentes del bienestar personal se 
relaciona con el que una persona pueda satisfacer sus necesi-
dades y cuente con oportunidades de mejora en las áreas más 
importantes para su vida (Schalock y Verdugo, 2006). Tomando 
en cuenta la pertinencia, necesidad e importancia de reconocer 
las situaciones que se presentan en función de la incorporación 
laboral de grupos de personas con mayores probabilidades de ex-
clusión, este escrito plasma las experiencias que tuvieron perso-
nas con discapacidad del Estado de Guanajuato en los momentos 
previos a su egreso, durante la búsqueda de un empleo y una vez 
obtenido un trabajo. En términos generales, el escrito busca res-
ponder a dos preguntas generales: ¿qué situaciones experimentan 
las personas con discapacidad cuando egresan de la licenciatura y 
buscan empleo? y ¿cómo vivencian las personas con discapacidad 
ciertas dinámicas y prestaciones laborales comunes? Abordar lo 
anterior es importante por las siguientes razones: 1) se precisa 
continuar generando conocimiento respecto a las situaciones por 
las que pasan las personas con discapacidad para poder egresar 
de las universidades e incorporarse a los contextos laborales; 2) 
se requiere documentar las vivencias de las PcD ante cuestiones 
ordinarias de los ambientes laborales, así como aspectos poco in-
dagados referentes a las prestaciones y tratos que reciben por es-
tar en situación de discapacidad; y 3) el trabajo puede servir como 
un elemento para comparar aquello que sucede en otros Estados. 

Desarrollo

Aunque en el censo nacional del año 2020 se abordan algunas ca-
racterísticas de las personas en situación de discapacidad que se 
encuentran laborando (INEGI, 2023), los datos más amplios pue-
den ubicarse en las Encuestas Nacionales Sobre Discriminación 
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del año 2017 y posteriores (Consejo Nacional Para Prevenir la 
Discriminación, 2020). Conjugando tales informes, se sabe que 
en México hay 6,179,890 personas con discapacidad y que, de 
estas, el 53% son mujeres y el restante hombres. Como suele pre-
sentarse al comparar la actividad entre hombres y mujeres, estas 
últimas son quienes se incluyen en menor medida en el mer-
cado laboral por atender de manera no remunerada las labores 
del hogar. Así, las mujeres con discapacidad que trabajan en casa 
alcanzan hasta un 37.9%, superando ligeramente el porcentaje 
de mujeres sin discapacidad bajo la misma situación (36.4%). La 
población en situación de discapacidad económicamente activa 
también destaca en términos negativos: solo un 35.6% de perso-
nas con discapacidad se encuentra laborando, en comparación 
con el 65.8% de personas que no presentan esta condición. Nue-
vamente, las mujeres obtienen las proporciones más bajas de em-
pleo (Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo 
Social, [Coneval], 2024). 

Contar con formación académica incide positivamente en 
las probabilidades de inclusión al campo laboral (Yano, 1997). 
La discapacidad, no obstante, marca diferencia tanto si se tienen 
estudios o no. Por ejemplo: solo un 10% de personas con disca-
pacidad en edad de 15 a 59 años sin instrucción académica tienen 
un trabajo, en comparación con 52% de personas sin discapacidad 
en la misma edad y condición. Contar con estudios universita-
rios eleva los porcentajes, ya que hasta un 56% de personas con 
discapacidad y con estudios superiores se encuentran laborando, 
aunque la diferencia con las personas sin discapacidad con el 
mismo nivel de estudios es significativamente amplia, pues estas 
últimas alcanzan hasta un 75.6% (INEGI, 2017).

Concluir los estudios universitarios trae beneficios adicio-
nales a las probabilidades de empleo. En cuestión de ingresos, 
por ejemplo, tener una licenciatura o una ingeniería puede impli-
car hasta un 78% más de salario, comparado con quienes solo es-
tudiaron el nivel medio superior o menos (OECD, 2019); además, 
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titularse de una carrera permite acceder a niveles educativos más 
altos o puestos de mayor jerarquía que amplían las posibilidades 
de crecimiento y prosperidad (West, 2000; Rodríguez y Pérez, 
2018). Las personas con discapacidad, no obstante, tienen menos 
probabilidades de alcanzar tales logros. 

El INEGI ha reportado cómo estar en situación de disca-
pacidad generalmente influye en que el trabajador sea ubicado 
en espacios laborales de menor responsabilidad, no calificados, 
o que accedan en menor medida a puestos de mayor jerarquía 
en la pirámide laboral. En el primer caso, se sabe que hasta un 
41.9% de personas con discapacidad desempeñan trabajos ma-
nuales no calificados en comparación con un 35.3% de personas 
sin discapacidad; en el segundo, mientras un 61% de personas sin 
discapacidad ocupan un lugar en la cúspide de la pirámide labo-
ral, solo un 51.9% de personas con discapacidad lo logra (Consejo 
Nacional para Prevenir la Discapacidad, 2020); y, por último, es 
importante resaltar cómo se presentan ciertas condiciones de 
trabajo con las personas con discapacidad. Según el INEGI, solo 
un 18.5% de personas con discapacidad económicamente activas 
cuentan con la prestación para obtener una vivienda, solo un 26% 
cuenta con servicio médico y muchos de ellos no cuentan con un 
contrato formal que los ampare (Consejo Nacional Para Prevenir 
la Discriminación, 2020).

La falta de oportunidades en el contexto laboral no se debe 
a que no existan normas o instituciones que apoyen la inclusión 
de personas con discapacidad (Meo et al., 2024); en México, así 
como en otros países, existe legislación, incentivos para las em-
presas y programas gubernamentales o de la iniciativa privada 
para promover la incorporación de las personas con discapacidad 
al trabajo formal (Pérez et al., 2017; Zimbrón y Ojeda, 2022; López 
et al., 2019). En el primer caso, la Constitución de los Estados 
Unidos Mexicanos señala de manera expresa en los artículos 5 
y 123 el derecho al trabajo digno y socialmente útil, así como la 
imposibilidad de negarse esta oportunidad. La Ley Federal del 
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Trabajo específica, en mayor medida, el derecho de las personas 
con discapacidad a desempeñarse en los contextos laborales. 

Aunque son varios los artículos que se relacionan con lo 
anterior, los artículos 3, 4 y 13 sostienen de manera explícita que 
no se puede discriminar ni impedir el ejercicio de los derechos 
por, entre otras razones, una situación de discapacidad (Consejo 
Nacional para el Desarrollo y la Inclusión de las Personas con 
discapacidad, 2014). Asimismo, establece que los organismos pú-
blicos y las autoridades federales llevarán a cabo medidas para 
favorecer la igualdad de oportunidades, entre ellas, la elaboración 
de programas de capacitación para el trabajo y el fomento a la 
inclusión laboral (Consejo Nacional para el Desarrollo y la In-
clusión de las Personas con discapacidad, 2014). La Ley General 
para las Personas con Discapacidad (2011) retoma tales plantea-
mientos y los amplía de la siguiente forma:

Artículo 9. Las personas con discapacidad tienen derecho 
al trabajo y la capacitación, en términos de igualdad de oportuni-
dades y equidad. Para tales efectos, las autoridades competentes 
establecerán entre otras, las siguientes medidas: I. Promover el es-
tablecimiento de políticas en materia de trabajo encaminadas a la 
integración laboral de las personas con discapacidad; en ningún 
caso la discapacidad será motivo de discriminación para el otor-
gamiento de un empleo; II. Promover programas de capacitación 
para el empleo y el desarrollo de actividades productivas destina-
das a personas con discapacidad; III. Diseñar, ejecutar y evaluar 
un programa federal, estatal y municipal de trabajo y capacita-
ción para personas con discapacidad, cuyo objeto principal será 
la integración laboral (p.5). 

Artículo 14. Las empresas privadas deberán contar con 
facilidades arquitectónicas para sus trabajadores con alguna 
discapacidad.

La inclusión de personas con discapacidad no solo es cues-
tión de derechos y obligaciones, las empresas pueden obtener 
beneficios fiscales, sociales y productivos si se les incorporan. 
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En términos de incentivos fiscales, la Ley General de Personas 
con Discapacidad (OMS, 2011) plantea la necesidad de establecer 
políticas públicas necesarias para la inclusión plena de las per-
sonas con discapacidad, además, aborda la facultad del Titular 
del Poder Ejecutivo Federal para conceder estímulos fiscales a 
“personas físicas o morales que realicen acciones a favor de las 
personas con discapacidad, adecuen sus instalaciones en térmi-
nos de accesibilidad, o de cualquier otra forma se adhieran a las 
políticas públicas en la materia, en términos de la legislación 
aplicable” (Diario Oficial de la Federación [DOF], 2024, p. 6.). 
En concordancia con lo anterior, en la Ley del Impuesto Sobre 
la Renta (2024) se establecen los estímulos fiscales que podrán 
recibir los patrones cuando incorporen personas con discapaci-
dad. De manera específica el artículo 186 de dicha ley sostiene:

Artículo 186. El patrón que contrate a personas que pa-
dezcan discapacidad motriz y que para superarla requieran usar 
permanentemente prótesis, muletas o sillas de ruedas; mental; 
auditiva o de lenguaje, en un ochenta por ciento o más de la ca-
pacidad normal o tratándose de invidentes, podrá deducir de sus 
ingresos, un monto equivalente al 100% del impuesto sobre la 
renta de estos trabajadores retenido y enterado conforme al Ca-
pítulo I del Título IV de esta Ley, siempre y cuando el patrón esté 
cumpliendo respecto de dichos trabajadores con la obligación 
contenida en el artículo 12 de la Ley del Seguro Social y además 
obtenga del Instituto Mexicano del Seguro Social el certificado 
de discapacidad del trabajador (p. 233).

Otra opción con la que cuentan los empresarios es la es-
tablecida en el artículo 16 fracción X de la Ley de Ingresos de la 
Federación. Consiste en deducir de los ingresos acumulables del 
contribuyente, para los efectos del impuesto sobre la renta por el 
ejercicio fiscal correspondiente, un monto adicional equivalen-
te al 25% del salario efectivamente pagado a las personas antes 
señaladas. Además, los patrones tienen la posibilidad de deducir 
el 100% de aquellos ajustes o adecuaciones que realicen y que 
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impliquen mejoras o adiciones para facilitar el acceso y uso de las 
instalaciones por parte de las personas con discapacidad (Vizca-
rra, 2019). También existe el Distintivo Empresa Incluyente “Gil-
berto Rincón Gallardo”, el cual es otorgado a las empresas “que 
implementan políticas de buenas prácticas laborales en inclusión 
laboral, igualdad de oportunidades, desarrollo y no discrimina-
ción de personas en situación de vulnerabilidad” (Secretaría de 
Relaciones Exteriores, Párrafo 1)

En términos de programas, las oficinas del Servicio Nacio-
nal de Empleo ofertan el denominado “Abriendo Espacios”, el 
cual busca encontrar lugares a personas de grupos vulnerables 
que históricamente han encontrado mayores barreras para in-
cluirse al ámbito laboral. Desde la misma Secretaría del Traba-
jo y Previsión Social (STPS) se cuenta con la Red Nacional de 
Vinculación Laboral, que busca “fortalecer la inclusión laboral 
de las personas en situación de vulnerabilidad, a través de la 
sinergia de planes, programas y acciones de las instituciones y 
organizaciones públicas, privadas y sociales” (STPS, párrafo 1). 
Además de las ferias de empleo que se ofertan regularmente, 
otra herramienta con la que cuentan las personas con discapa-
cidad son Los Centros de Evaluación de Habilidades Laborales, 
ubicados en 29 Entidades Federativas, donde las personas reali-
zan ejercicios o ejecuciones de actividades reales de trabajo pa-
ra poder reconocer el nivel competencial que tienen en diversas 
áreas (Cf. Flores, 2007).

Desde los organismos de sostenimiento privado, se pue-
de ubicar el programa impulsado por el Consejo Mexicano de 
Negocios denominado “Éntrale. Alianza por la inclusión laboral 
de personas con discapacidad”, en el que se pretende promover 
oportunidades laborales y cambiar paradigmas sobre el papel 
de las personas con discapacidad (Párrafo 1). Otro programa que 
promueve el empleo a las personas con discapacidad es el que lle-
va por nombre “Juntos”. Esta asociación civil, además de buscar 
que más personas con discapacidad tengan empleo y que más 
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empresas contraten, también ofrece servicios donde se evalúan y 
validan “procesos de inclusión de personas con discapacidad, de 
estrategias de responsabilidad social corporativa y de formación 
de jóvenes agentes de cambio” (Juntos, Párrafo 1). Un último 
ejemplo, aunque la lista no termina con este, es la “Coalición Mé-
xico por los Derechos de las Personas con Discapacidad”, quienes 
se reconocen como un colectivo que reúne diversas organizacio-
nes de la sociedad civil para promover “los derechos humanos de 
las personas con discapacidad en México y Centroamérica a fin 
de coadyuvar en la construcción de una cultura de inclusión, a 
través del impacto en políticas públicas” (Coalición México por 
los Derechos de las Personas con Discapacidad, Párrafo 2).

La inclusión laboral también ha sido mencionada como un 
factor que influye positivamente en las dinámicas laborales. Por 
ejemplo, se tienen reportes de que representantes de megaem-
presas, como Microsoft, han realizado análisis que les permiten 
afirmar que contratar personas con discapacidad puede aumentar 
los ingresos de una compañía hasta un 25% (Forbes, 2019). Fun-
daciones con más de 20 años de experiencia en la incorporación 
de personas con mayores riesgos de exclusión social sostienen al 
menos cuatro elementos que se ven enriquecidos en las empre-
sas: 1) se muestran como una empresa que trabaja con recursos 
humanos diversos, basados en habilidades, talento, sin etiquetar 
y alejados de aspectos ajenos o externos al talento como la edad, 
el origen, la discapacidad o el género, etc.; 2) el clima laboral se 
ve enriquecido y promueve un sentimiento de orgullo por des-
empeñarse en un ambiente que se basa en el talento y no en as-
pectos superficiales; 3) la competitividad se ve incrementada al 
mostrarse ante la sociedad como una institución que se identifica 
con la sociedad, sus valores y diversidad; y 4) la responsabilidad, 
imagen y reconocimiento social de la empresa se ve reforzada al 
mostrar al público su compromiso y contribución a sociedades 
más ecuánimes e inclusivas (Fundación Adecco, 2024).     
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Respecto a las experiencias que reportan las personas con 
discapacidad en otros escritos, destaca la alusión a la falta de 
accesibilidad en el transporte público, en los espacios abiertos, e 
incluso, en la misma área laboral, lo cual limita desde la misma 
asistencia a entrevistas de trabajo como a la asistencia puntual y 
en términos de su participación en interacciones de tipo social con 
sus compañeros (Márquez y Reyes, 2015). De manera importante, 
también se ha documentado que se suele sufrir discriminación 
cuando se busca trabajo y que, cuando se les da la oportunidad 
de presentar su perfil, los empleadores o no les llaman o les dicen 
que la vacante ya ha sido ocupada; aunque también se encuentran 
casos de éxito e inclusión adecuada (Cardozo, Riveros y Centu-
rión, 2017; Peñaloza, Santillana, Méndez y Saldaña, 2022). Otras 
indagaciones reconocen cuestiones “internas” como el miedo y 
el auto-estigma, así como condiciones “externas” como el prejui-
cio, la marginación e ignorancia respecto a sus posibilidades. De 
manera importante se han reportado experiencias en las que las 
personas con discapacidad se sienten utilizados por la empresa 
por estar realizando papeles poco apropiados (Cardozo, Riveros 
y Centurión, 2017). Por último, es importante mencionar que 
también se han documentado experiencias positivas respecto a 
la incorporación laboral, con menciones de felicidad, confianza 
y capacidad para realizar lo que se presente en el trabajo (López, 
Manghi, Olguín & Monterrey, 2014). 

Tomando en cuenta todo lo anterior, el presente escrito 
tuvo los siguientes objetivos específicos: 1) reconocer aquellas si-
tuaciones que pudieron haber favorecido o interferido en el pro-
ceso de egreso de los participantes; 2) reconocer las situaciones 
que habían experimentado los alumnos recién egresados y con 
discapacidad al momento de buscar empleo; 3) reconocer si el 
primer empleo de las personas se relacionaba con el programa es-
tudiado, la remuneración y su percepción sobre esta e indagar en 
las experiencias positivas o negativas que vivieron las personas 
con discapacidad al incluirse laboralmente, las prestaciones que 
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les otorgan en los ambientes laborales, así como el crecimiento 
profesional en su área; 4) reconocer si habían experimentado si-
tuaciones de discriminación por parte de sus compañeros o jefes 
en los espacios laborales.

Método

Participantes

El criterio de inclusión de los candidatos fue por conveniencia 
a partir de los siguientes criterios: a) ser egresados de alguna 
universidad nacional, b) presentar algún tipo de discapacidad, c) 
ser conocido de alguno de los miembros del proyecto y d) tener 
un empleo o haber estado en busca de alguno. Se logró incluir a 
once personas en situación de discapacidad: tres mujeres y ocho 
hombres. A cada uno se le informaba sobre los propósitos del 
estudio, se les invitaba a participar y se les solicitaba su consen-
timiento para incluirse en el estudio. Las particularidades de cada 
participante se muestran en la tabla 1.

Instrumentos

Se utilizó un cuestionario realizado en la plataforma Google For-
ms®, el cual incluía preguntas abiertas y de opción múltiple. De 
manera específica, este recolectaba datos sobre la escuela de pro-
cedencia, la edad, el género, el tipo de discapacidad, las razones 
para estudiar el nivel superior, las dificultades para egresar y las 
situaciones que vivieron al intentar incluirse al campo laboral. 
También incluía cuestionamientos sobre las experiencias vividas 
en el proceso de admisión, la influencia de la discapacidad en la 
selección de carrera, la influencia de la discapacidad y actores 
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educativos en la selección de carrera, así como los primeros mo-
mentos durante su programa, pero, por cuestiones de espacio, 
estas últimas fueron presentadas en otro escrito. 

Procedimiento

Se redactó un correo en el que se explicaban las razones y objeti-
vos de la investigación y se hizo énfasis en la necesidad de contar 
con el apoyo de la persona con discapacidad para llevar a cabo 
una entrevista. El correo fue enviado a personas con discapaci-
dad y egresados de universidades que eran conocidos de algún 
miembro del equipo investigador. En la parte final del correo se 
solicitaba al estudiante que confirmara si quería participar en el 
estudio y los estudiantes que aceptaban eran citados para realizar 
una entrevista con modalidad virtual en la plataforma de su con-
veniencia; de acceder, esta era realizada por una o dos personas 
pertenecientes al equipo de investigación a partir del guion reali-
zado con tal fin. Al terminar la sesión se les daba las gracias a los 
estudiantes por su participación y se les preguntaba si conocían a 
alguna persona con discapacidad egresada de alguna universidad.

Resultados

Uno de los objetivos de esta investigación fue reconocer aquellas 
situaciones que pudieron haber favorecido o interferido en el 
proceso de egreso. Al respecto, y de manera inicial, es importante 
destacar que, con excepción de dos participantes, todos tenían 
título; y, con excepción de uno, todos mencionaron contar con un 
empleo. No obstante, también es necesario reconocer que la ma-
yoría (72%) egresaron de escuelas de sostenimiento privado. En 
términos del proceso para egresar, los aspectos más mencionados 
fueron la falta de adecuaciones de acceso, de ajustes razonables y 
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de sensibilidad de algunos profesores hacia la situación de disca-
pacidad. Las siguientes citas ejemplifican lo resaltado:

•	 Tuve problemas con un docente porque se quejaba de 
que yo estuviera en la carrera, se quejaba con otros 
maestros y con el consejo. Había discriminación.

•	 Cuestiones de accesibilidad en entornos físicos y dificul-
tad de entregar algunos trabajos. Los profesores no quie-
ren cambiarte las actividades porque les es más complejo.

•	 No quería voltear a ver a la gente que me ayudaba a su-
bir escaleras, no quería ver su cara. Me daba vergüenza 
porque no quería molestarlos y me cargaban para subir 
escaleras. Esa fue la razón por la que deserté de la pri-
mera universidad en la que estuve.

Un segundo objetivo del trabajo fue reconocer las situaciones 
que experimentaron los alumnos con discapacidad recién egre-
sados al momento de buscar empleo. Las experiencias positivas 
relacionadas con encontrar trabajo fueron mínimas, de hecho, 
sólo tres participantes mencionaron no haber tenido complica-
ciones para obtener el empleo. Por otra parte, la mayoría de los 
participantes con discapacidad visual y motriz fueron quienes 
destacaron las mayores dificultades para conseguir trabajo; esto, 
debido a la importancia de sus respuestas, las cuales se colocan 
en la Tabla 2. Como puede observarse, en ellas resaltan situa-
ciones vinculadas a: 1) la cantidad de solicitudes de trabajo que 
se pueden llegar a hacer; b) la empleabilidad de personas con 
discapacidad en función de cumplir indicadores; c) el rechazo 
cuando se enteran de que la persona tiene discapacidad, aunque 
esta cumpla con los requisitos, sea el perfil adecuado o ya se la 
haya aceptado para el puesto de trabajo; y d) la oferta de trabajo 
favoreciendo ciertas discapacidades y la poca o nula oferta vin-
culada a discapacidades que implican más retos o ajustes en el 
ambiente laboral, como la visual. 
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Un tercer objetivo de este trabajo fue reconocer si el primer 
empleo de las personas se relacionaba con el programa estudia-
do, así como la remuneración y su percepción sobre este. En el 
primer caso, y con excepción de dos participantes, la mayoría de 

Persona con discapacidad visual Persona con discapacidad visual

Hace como un mes, dos meses, voy a al-
gunas instituciones ya con mi experiencia 
y mis estudios mi especialización y pos-
grado me siguen diciendo que no por mi 
situación y la infraestructura. Sé lengua 
de señas, braille y aun así no me dan el 
trabajo y pienso: “bueno me falta prepára-
me más, yo creo”. El rechazo es por parte 
de instituciones privadas y públicas y me 
decían ya tenemos el puesto cubierto. Me 
ponían pretextos.

Que la mayoría de las empresas solici-
taban abogados, pero sin discapacidad. 
Acudí a INGUDIS, dejé mis papeles y a la 
semana me llamaron para decirme que les 
agradó mi perfil y que me preparara por-
que posiblemente me quedara a trabajar 
el día que me presentara. Colgaron y a los 
cinco minutos me vuelven a llamar para 
preguntar qué tipo de discapacidad tengo, 
al comentarles que es de tipo visual me 
responden que ellos buscaban a alguien 
con discapacidad motriz y me cuelgan.

Persona con discapacidad Persona con discapacidad

Fui a 38 entrevistas con un documento 
que decía que yo era la excelencia de mi 
generación. Me decían que el puesto ya 
estaba ocupado o que estaba sobre califi-
cada. Les decía tengo un título y me de-
cían “llamamos después”. En la entrevista 
38 me dieron el empleo. Llego y me ponen 
en la recepción a recibir personas, dije ok 
está bien, así se empieza. Pero lo que la 
institución quería era demostrar que ya 
habían empleado a una persona con dis-
capacidad y que me vieran ahí trabajando. 
Pero no contaban con que yo estoy con las 
ganas de decir, puedo hacer más.

Fui con cuatro profesores para trabajar 
con ellos, pero no me dieron la oportu-
nidad. Solo me dijeron que bueno que ya 
haya terminado. Me felicitaban. Que aun 
teniendo discapacidad pude terminar una 
carrera profesional. Tal vez creyeron que 
no tenía la capacidad para poder estar con 
ellos trabajando en los despachos. En las 
dependencias públicas fui a la presidencia 
municipal, al DIF e Infonavit, les entrega-
ba el currículo y nunca me llamaron. Fue 
difícil e incluso desilusionante para mí. Ya 
había terminado una carrera, estaba tra-
bajando para la titulación, logré obtener 
el título, pero no se daba ninguna oportu-
nidad de trabajo. En aquella época no se 
consideraba ni se incluía a las personas 
con discapacidad como ahora.

Fuente: Creación propia

Tabla 2
Experiencias vividas por personas en situación de discapacidad para 
encontrar trabajo
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las personas afirmaron que los trabajos sí se relacionaban o lo ha-
cían en gran medida con aquello que estudiaron, y 8 de 11 casos se 
ubicaron en el sector público. Sobre el sueldo, puede notarse que 
la mayoría son bajos: de los 11 entrevistados, 4 mencionaron ganar 
mensualmente menos de $3,000.00, 3 se ubicaron entre $3,000.00 
y $6,000.00 pesos, dos mencionaron ganar entre $6,000.00 y 

Persona con discapacidad visual Persona con discapacidad

Me decían que me iban a llamar, me hacían 
preguntas y entrevistas, les decía que 
tenía discapacidad visual y al final no me 
llamaban.

La principal dificultad ha sido mi título, 
no tanto por la discapacidad o que no den 
chance. Influye todo lo que tiene que ver 
con accesibilidad, específicamente en las 
páginas para solicitar algún trabajo o el 
llenado de algunos formatos, además de la 
falta de ayuda.

Persona con discapacidad

Me atrevo a decir, en Guanajuato, particularmente, no existe una sensibilización respec-
to de la inclusión laboral en el sector público. Porque cuando yo egreso busco diversas 
oportunidades con diversas dependencias y desgraciadamente ninguna me dio la oportu-
nidad. Simplemente me daban largas. “Después te marcamos”, pero absolutamente nadie 
accedió a darme la oportunidad. Se mostraban omisos a darme la oportunidad, inclusive 
presenté una convocatoria en el IEG, hasta donde tengo entendido mi promedio era el 
más alto y mi resultado fue aprobatorio. No se me dio la oportunidad del puesto para 
el que me estuve postulando. Desde mi óptica y experiencia en la búsqueda de empleo, 
no hay una apertura tanto en el sector privado como en el público hacia las personas con 
discapacidad visual, particularmente. En su momento acudí a ferias de empleo organizadas 
por el INGUDIS donde distintas empresas postulaban sus vacantes, esto con la inclusión 
laboral, pero me topo con la sorpresa de que en ninguna de las dos ferias de empleo a 
las que acudí no había ninguna vacante para personas con discapacidad visual. Todas las 
oportunidades estaban encaminadas a personas con alguna discapacidad motriz y, de 
hecho, eran empleos en el área de producción, de montacargas, cargadores de mercancía. 
No había una enfocada al área administrativa o un trabajo que se desarrollara en oficina, 
todas eran en la parte de producción, pero respecto de la discapacidad visual no había.

Fuente: Creación propia.

Tabla 2
Continuación
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$9,000.00 y sólo uno sostuvo ganar entre $9,000.00 y $12,000.00 
pesos mensuales. Si se toma el valor máximo de cada rango, el 
promedio no supera los $5,500 pesos mensuales. Respecto a la per-
cepción de los ingresos, tres posturas se manifestaron: 6 de los 11 
participantes resaltaron que lo que percibían no era justo, mientras 
que una segunda, con 4 de 11 participantes, aun cuando recibían 
sueldos bajos, mencionaron estar tranquilos o sin inconformidad. 
Por su parte, el único participante que ganaba entre $9,000.00 y 
$12,000.00 pesos mencionó que el salario era justo. 

Un cuarto objetivo de la investigación fue indagar en cues-
tiones particulares del ejercicio laboral, en específico, las expe-
riencias negativas que vivieron las personas con discapacidad al 
incluirse laboralmente, las prestaciones que les otorgan en los 
ambientes laborales, así como el crecimiento profesional en su 
área. Destaca que la gran mayoría de participantes mencionaron 
haber tenido buenas experiencias con los compañeros del trabajo 
o con los mismos jefes; de hecho, el término más frecuente o uti-
lizado para describir las relaciones laborales fue el de amabilidad. 
Sobre las dificultades, y coincidente con lo reportado durante el 
trayecto formativo del nivel superior, la mayoría se relacionaron 
con cuestiones de accesibilidad al material de trabajo, infraes-
tructura o de distancia, aunque de manera singular se reportaron 
cuestiones de poca capacitación o la nula presencia de personas 
con discapacidad en puestos de mayor jerarquía. Vinculado con 
esto último, destacan las respuestas sobre ascensos en las áreas 
laboradas y las prestaciones recibidas. En el primer caso, aunque 
sí se reportaron casos de ascensos, estos fueron temporales y la 
gran mayoría afirmó no haber tenido alguno, incluso después de 
laborar 28 años. Además, destacan situaciones particulares en 
las que, cuando una nueva administración llegó, un participante, 
por temor a ser despedido, aceptó una recategorización menor a 
la que había alcanzado. Respecto a las prestaciones, se tuvieron 
casos de prestaciones de ley y otros no, aunque en todos los casos 
estuvieron relacionados con el tipo de contrato y basificación 
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obtenida. A continuación, se presentan algunos ejemplares rela-
cionados con los ascensos en el ámbito laboral.  

•	 A pesar de mi preparación, hace cinco años que no sube mi sueldo.
•	 En un principio hubo asensos, después hubo una retabulación a 

nivel general y me subieron de nivel, cinco años después de que 
había entrado. Al poco tiempo hubo una reestructuración y en esas 
modificaciones salía perjudicada, ya que me iban a despedir. Se 
llegó a un acuerdo para que no me dejaran sin empleo, que básica-
mente consistió en bajarme las actividades; entonces lo que había 
ascendido lo volví a bajar. Terminé justo como cuando empecé.

•	 Nunca he tenido un ascenso en 28 años de trabajar.

Un último objetivo de este trabajo fue reconocer si habían experi-
mentado situaciones de discriminación por parte de sus compañe-
ros o jefes en sus espacios laborales. Sorprendentemente, la gran 
mayoría de participantes destacó no haber sufrido discriminación 
por parte de compañeros y jefes. Aunque sí es importante destacar 
que, en algunos casos, esta se presenta de manera sutil. Por ejem-
plo, una de las personas con discapacidad sostuvo que, aunque 
siempre habían sido amables, nunca le daban responsabilidades 
para las que sí era apta. En otro caso, un participante expresó que 
su directora no se dirigía de manera directa con él, sino a través 
de otro compañero; situación que se mantuvo hasta que mostró 
su potencial en el trabajo. También se enunciaron cuestiones de 
“sobreprotección” o “poca confianza” en las capacidades de los 
participantes, cuidándolos o encargándoles tareas sencillas.

Discusión y conclusiones

En términos generales, los resultados del estudio se caracteri-
zaron por mostrar variabilidad entre participantes, con algunas 
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consistencias importantes que son necesarias destacar. Llama la 
atención que la mayoría de los participantes a los que se pudo 
tener acceso egresaron de escuelas de sostenimiento privado, lo 
cual tiene dos aristas: por un lado, aunque en la universidad en la 
que se labora hay varias personas con discapacidad estudiando, 
un programa para su atención y una base de datos sobre quiénes 
presentan discapacidad, poder entrevistarlos es muy complicado 
por la cantidad de trámites burocráticos requeridos. Más impor-
tante es lo que puede plantearse en términos de indagaciones 
futuras; esto es: ¿en qué medida y de qué manera las escuelas de 
sostenimiento privado y público están brindando oportunidades 
y educación de calidad a las personas con discapacidad para llevar 
a cabo sus estudios universitarios? En algunas universidades de 
sostenimiento público es conocido que hay programas para aten-
der a estudiantes con discapacidad. No obstante, en años recien-
tes, algunas instituciones de sostenimiento privado han realizado 
esfuerzos por incluir en sus espacios a personas con discapaci-
dad, a partir de programas especialmente diseñados para favo-
recer la mejor trayectoria posible (Universidad Anahuac, 2024).

En cuanto a los reportes con mayor interferencia para egre-
sar, estos coinciden con lo mencionado en la literatura sobre las 
actitudes de algunos docentes hacia las personas con discapaci-
dad y las necesidades de acceso con las que se cuentan en muchos 
edificios. De esta forma, no es aislado el que, en muchas ocasiones, 
a las personas con discapacidad motriz tengan que apoyarlas para 
acceder a diferentes espacios, lo cual puede generar cierto tipo de 
malestares o situaciones poco cómodas, tal como fue menciona-
do previamente por una participante. Es importante destacar que 
no hubo menciones importantes sobre dificultades para egresar, 
y también se pudo constatar que la mayoría de los participantes 
tenían trabajos relacionados con lo que habían estudiado. No obs-
tante, lo anterior debe tomarse con cautela; en primer lugar, por-
que la cantidad de personas incluidas en el estudio fueron muy pocas, 
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y, en segundo, porque la mayoría de las personas entrevistadas 
corresponden a casos exitosos donde se concluyó la Universidad 
sin mayores contratiempos. En tal sentido, sería importante in-
dagar en próximos estudios qué situaciones viven personas con 
discapacidad que no pudieron concluir o estudiar la universidad 
y se encuentran laborando, o consultar en qué grado se están de-
sarrollando competencias pertinentes para la inclusión laboral de 
personas con discapacidad en las universidades; incluso, poder 
hacer una comparativa entre los programas de sostenimiento pú-
blico y aquellos de sostenimiento privado que han sido pensados 
específicamente para apoyar a las personas con discapacidad.    

Con relación a la búsqueda de empleo, sobresale la dificul-
tad para conseguir alguno. Y no es que esto sea un hecho exclu-
sivo de las personas con discapacidad —muchas personas que 
no se encuentran en esta condición también tienen dificultades 
para conseguir uno—, sino que, en estos casos, es probable que 
la no consideración para el trabajo se deba a cuestiones alejadas al 
talento o preparación o por discriminación. 

Es importante destacar que, en esta investigación, se mos-
traron casos como los siguientes: a) una persona tuvo más de 38 
entrevistas antes de conseguir empleo; b) en las que se entregaba 
el currículo, les interesaba el perfil, pero una vez que sabían que 
tenían discapacidad ya no les llamaban o incluso les cancelaban 
el trabajo para el que los habían considerado; c) se da la contra-
tación de personas con discapacidad como una forma de cubrir 
requisitos y, además, se presentan casos donde se subutiliza o no 
se promueve el desarrollo adecuado de la persona; d) qué incluso 
en algunas instituciones “buscan” personas con discapacidades 
específicas; e) la falta de oportunidades, tanto en el sector públi-
co y en el sector privado, incluso, en las ferias de trabajo; y f) que 
la falta de oportunidades se puede presentar incluso con los me-
jores perfiles en un área. Sin duda, una cuestión que debería inda-
garse en próximas investigaciones es la experiencia de personas 
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con discapacidad y estudios universitarios que recién egresan de 
la Universidad, o bien aquellas que no han podido integrarse a 
los contextos laborales al concluir los estudios. 

Este estudio también mostró aspectos positivos: la mayoría 
de los participantes se encuentran laborando en áreas relacio-
nadas con lo que estudiaron y varios de ellos sostuvieron estar 
de acuerdo con el sueldo que ganaban, no obstante, es necesario 
destacar algunas cuestiones. En México, el salario real mensual 
promedio a nivel nacional durante el primer trimestre de 2024 
fue de $7,318.09 pesos (CONEVAL, 2024), mientras que en el Es-
tado de Guanajuato fue de $6,170.00 pesos. Tomando en cuenta 
esto y lo mencionado por los participantes, sobresale que 7 de 11 
ganan menos del salario mensual promedio Nacional y tres de 
ellos perciben apenas la mitad; solo tres de ellos mencionaron ga-
nar más de $6,000.00 pesos y uno entre $9,000.00 y $12,000.00. 
Considerando que encuestas a nivel nacional han reportado que 
en promedio se requieren $16, 421.00 pesos mensuales para po-
der cumplir con los gastos, y que en Guanajuato se ha precisado 
necesitar $13,500.00 pesos (INEGI, 2024), los salarios percibidos 
por los participantes de este estudio están por debajo, y en algu-
nos casos muy por debajo de lo considerado necesario para afron-
tar los gastos cotidianos. A pesar de lo anterior, muchos de ellos 
se encuentran conformes con los salarios obtenidos, por lo que 
sería importante indagar en futuros estudios las expectativas de 
crecimiento laboral y su relación con factores relacionados con 
este, por ejemplo: si han considerado salir a otro estado a laborar 
para crecer profesionalmente, cuánto es lo que les gustaría ganar 
a determinado tiempo, etc.   

En términos de las dinámicas al interior de los contextos 
laborales puede decirse que estas fueron positivas en su mayo-
ría, sin embargo, hay cuestiones importantes sobre las cuales re-
flexionar. En primer lugar, se vuelve sobresaliente el hecho de que 
algunas personas consideran que las contrataron para cumplir 
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con ciertos requerimientos laborales o legales, la forma en la que 
se les expresó que se solicitaba una persona con discapacidad 
motriz, pero no de tipo visual, o los casos donde son colocados 
en puestos que infravaloran sus capacidades. Lo más importante, 
y que puede ser materia de estudio para posteriores investigacio-
nes, son las posibilidades de crecimiento laboral que tienen las 
personas con discapacidad. Es cierto que en algunos puestos se 
siguen ciertos procesos para ascender, no obstante, la constante 
en este estudio fue sobre las nulas oportunidades para crecer en 
los espacios laborales. 

Relacionado con lo anterior, es importante recordar que no 
existieron amplias menciones de discriminación directa, pero sí 
hechos que limitaron el potencial de los trabajadores o eviden-
ciaron discriminación indirecta en forma de sobreprotección, así 
como poca la confianza en las capacidades de los participantes, 
cuidándolas o encargándoles tareas sencillas. En tal sentido, sería 
importante realizar un estudio donde se analice cómo han ido 
evolucionando profesionalmente personas con discapacidad que 
llevan varios años trabajando, esto, en función de diversos indi-
cadores, por ejemplo: salario, responsabilidades, personas bajo 
su supervisión, prestaciones, etc.

En conclusión, el presente estudio buscó responder a las 
preguntas: ¿Qué situaciones experimentan las personas con dis-
capacidad cuando egresan de la licenciatura y buscan empleo? y 
¿cómo vivencian las personas con discapacidad ciertas dinámicas 
y prestaciones laborales comunes? En términos del egreso, se con-
firma lo que ha sido señalado en la literatura como las principales 
dificultades o barreras que enfrentan las personas con discapaci-
dad: la falta de adecuaciones para el acceso, la necesidad de ajustes 
razonables en términos pedagógicos y la actitud de docentes hacia 
la aceptación e inclusión educativa. 

Respecto a las situaciones laborales, se encontraron tanto 
cuestiones negativas como positivas. En el primer caso destacan 
las pocas oportunidades para acceder a los contextos laborales, 
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incluso contando con perfiles y capacidades idóneas para el pues-
to, además de experiencias relacionadas con la “utilización” de la 
discapacidad para cumplir con expectativas legales o sociales, la in-
fravaloración de las capacidades y la discriminación indirecta. 
De los aspectos positivos, sobresalen la aceptación, adaptación 
y buen trato por parte de compañeros, así como la relación de 
los trabajos con la carrera en la mayoría de los participantes. Sin 
duda, esta es un área que debe seguir documentándose una vez 
incluidos en los ambientes laborales, sobre todo aquellas cues-
tiones vinculadas a la calidad de vida y crecimiento profesional.    
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Introducción

La adolescencia es el periodo de vida que contempla el paso de la 
niñez a la etapa adulta (Rice, 1997). En ella se espera que una 
persona defina quién será, qué hará, y adopte las demandas im-
plicadas en el rol adulto. Se espera que construya un proyecto de 
vida acorde a su grado de madurez, entendiendo ésta como “el 
momento en que el individuo se convierte en adulto física, emo-
cional, social, intelectual y espiritualmente” (p. 327).

En este sentido, tener un proyecto de vida es un elemento 
relevante que contribuye a la definición de su identidad como 
persona y ser sociable inmerso en una comunidad y que dará, 
además, sentido y rumbo a su existencia (Silva Gutiérrez et al.). 

1	 Las autoras del presente capítulo agradecen al H. Ayuntamiento de Mocochá, 
Yucatán por el apoyo otorgado para la realización del proyecto “Desarrollo de 
vocaciones tempranas en niños y adolescentes de una comunidad rural”, 
de cuyos hallazgos deriva la construcción de este producto académico.
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No obstante, existen diversos factores que influyen en la cons-
trucción de éste, tanto de carácter personal (intereses, capacida-
des, motivaciones, etc.), de contexto (familia, amigos, recursos 
económicos, etc.) como institucionales (plan de estudios, inte-
racciones, servicios de orientación recibidos, etc.). En la medida 
en la que cada uno de estos elementos impacte en las decisiones 
que el adolescente tome, lo beneficiará o limitará lo en el futuro 
laboral, personal y social.

Complementando, García-Yepes (2017; citado por Díaz
Garay et al., 2020) considera que centrarse en las responsabi-
lidades de la vida adulta permite al adolescente empoderarse y 
tomar control de su vida. De aquí la importancia de que los ado-
lescentes puedan tener un acompañamiento puntual en la toma 
de decisiones, mismo que debe brindarse en todos los contextos 
familiares, sociales, culturales y económicos.

Para lograr esto, es importante partir de la educación 
como uno de los pilares fundamentales de la sociedad, de ahí 
que el cuarto de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), 
propuestos en la agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible por 
la Organización de la Naciones Unidas (ONU), establece “una 
educación incluyente y equitativa […] y promover oportunidades 
de aprendizaje permanente para todas y todos” (ONU, 2018, p. 
28), mismo que se ha segmentado en cuatro metas específicas: 
1) No dejar a nadie atrás: igualdad; 2) Promover la universalidad; 
3) Impulsar las alianzas multiactor: inclusión; 4) Integralidad, 
interdependencia e indivisibilidad: sostenibilidad. Además, la 
educación debe tener una visión que incorpore el desarrollo de 
competencias para la vida y habilidades socioemocionales que 
lleven a la formación de ciudadanos que sepan vivir en comuni-
dad; esto plantea una transformación curricular que responda a 
las necesidades y características de los diferentes contextos, par-
ticularmente aquellos más desfavorecidos, como son los rurales. 

Con esta idea, en 2018 el gobierno de México presentó la 
Estrategia Nacional para la puesta en marcha de la Agenda 2030 
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(Presidencia de la República, 2018). Sin embargo, a pesar de las 
medidas tomadas a nivel internacional y nacional, se sabe que 
solo 70% de las niñas y los niños de los países de bajos ingresos 
terminará la primaria en 2030, a pesar de que este objetivo debió 
ser alcanzado en el año 2015 (Organización de las Naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2017). 
En México esto sigue quedando en el plano de lo ideal, ya que no 
ha podido aterrizarse en los diferentes contextos educativos y 
prueba de ello son los datos estadísticos que se comentan en el 
planteamiento del problema del presente capítulo.

Planteamiento del problema

La dicotomía entre lo rural y lo urbano ha evolucionado histó-
ricamente, generando desigualdades en las que lo urbano se ha 
colocado por encima de lo rural (Hernández y Esparza, 2022). 
Es así como, desde lo semántico, lo rural es visto como un rema-
nente, algo secundario: “si lo urbano concentra las riquezas y el 
poder, entonces lo rural se determina por su pobreza y rezago, e 
in fine por su falta de atractivo económico y social” (Gaudín, 2019 
p. 17). Como puede observarse, desde los aspectos más básicos 
ya se empieza a marcar un contexto de desigualdad.

Según estudios realizados en América Latina y el Caribe 
(Ramos et al., 2019; Galván, 2020; Trivelli, 2020), existen impor-
tantes brechas que demuestran la vulnerabilidad en la población 
de las zonas rurales y en ámbitos tales como la seguridad social, 
la salud, el empleo, la educación; así, en comparación con las que 
habitan en contextos urbanos, estas se ubican entre los sectores 
más afectados el de los jóvenes de 15 a 29 años. Según datos de la 
Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL), 
aproximadamente el 20% de estos jóvenes vivía en zonas rurales, 
mostrando mayor necesidad de migrar en búsqueda de oportu-
nidades para estudiar y trabajar. Sobre tal sector de la población, 
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Guiskin (2018) afirma que sus infancias se desarrollan en con-
textos que los colocan en situaciones de riesgo y en patrones de 
estancamiento reproducidos de una generación a otra.

De acuerdo con Gaudín (2019), algunos de los aspectos que 
muestran la desigualdad social entre los jóvenes de comunidades 
rurales son los altos índices de abandono escolar, la baja calidad 
de la educación básica, así como el escaso acceso a la educación 
media superior y superior. Esto se vincula con diversas problemá-
ticas que afectan su proyecto de vida, resaltando las dificultades 
para conseguir empleo por el bajo nivel de escolaridad, pobreza e 
inestabilidad que propician una baja calidad de vida. A partir de lo 
mencionado, se puede afirmar con certeza que los adolescentes 
de comunidades rurales son uno de los sectores vulnerados en 
sus derechos básicos, como la educación, el acceso al bienestar, 
calidad de vida y la oportunidad de construir y alcanzar sus pro-
yectos a futuro.

México no es la excepción; aún hay enormes deudas pen-
dientes con las poblaciones de las zonas rurales. El progreso de 
estas comunidades se erige como una necesidad de atención prio-
ritaria para mejorar la calidad de vida de sus habitantes, los cuales 
son considerados como grupos vulnerables con carencias de ser-
vicios básicos (García et al., 2020). En el contexto de lo local, y de 
acuerdo con el último censo de población y vivienda, en Yucatán 
hay 2,322 localidades rurales (Instituto Nacional de Estadística 
y Geografía [INEGI], 2020) que albergan al 14% de la población 
del estado, datos que muestran que esta es una minoría. 

De acuerdo con información del Consejo Nacional de Po-
blación (2020), Yucatán presenta un alto grado de marginación, 
ocupando el quinto lugar a nivel nacional, puesto que 39 de sus 
municipios registran alto grado de marginación y 35 tienen grado 
medio, entre los cuales se encuentran principalmente las zonas 
rurales del estado. Algunos de los indicadores más importantes 
de vulnerabilidad muestran que el porcentaje de población anal-
fabeta de 15 años o más en la entidad, supera a la media nacional 
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en 1.2 puntos porcentuales y que el porcentaje de la población de 
15 años o más sin educación básica alcanza 31.7%.

Específicamente, este proyecto se llevó a cabo en un pobla-
do rural de Yucatán donde habitan 3,430 personas, de entre las 
cuales el 22% son indígenas y su grado de escolaridad promedio 
es de 8.5 (INEGI, 2020), lo cual equivale al segundo grado de 
secundaria aproximadamente. Aun cuando no hay datos actua-
lizados sobre las ocupaciones de los habitantes, de acuerdo con 
los indicadores del Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica 
de Desarrollo Social (Coneval, 2020), únicamente 1,414 perso-
nas (41.22% de los habitantes) cuentan con acceso a la seguridad 
social, esto se vincula con el hecho de que la mayor parte de la 
población tiene empleos informales o por su cuenta, principal-
mente trabajos manuales y temporales. 

En función de esto, se afirma que en el municipio se requie-
re trabajar en pro de las áreas de atención prioritaria en concor-
dancia con el objetivo 4.5 de la Agenda 2030, específicamente en 
lo referente a “asegurar el acceso igualitario a todos los niveles 
de la enseñanza y la formación profesional para las personas vul-
nerables, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos 
indígenas y los niños en situaciones de vulnerabilidad” (Naciones 
Unidas, 2018, p. 28). Por tanto, queda clara la fuerte necesidad 
de realizar investigación en torno a las causas vinculadas a bajos 
niveles de escolaridad. En el presente estudio se abordan las ba-
rreras que obstaculizan a los adolescentes de esta comunidad el 
acceso a niveles superiores de educación y la realización de los 
proyectos de vida. Es punto de partida para visibilizar sus nece-
sidades, abonando a la búsqueda de la justicia social.

Objetivo

Según los planteamientos abordados en los apartados previos, se 
estableció el siguiente objetivo: analizar las principales barreras 
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para el acceso a la educación superior y para el logro del proyec-
to de vida de los adolescentes de una comunidad rural de Yucatán 
desde la perspectiva de sus padres y madres de familia.

Sustento teórico

La adolescencia constituye un periodo complejo de la vida en el 
cual se define y construye la identidad personal (Papalia et al., 
2010). Dicha complejidad se debe a cambios físicos, cognitivos y 
emocionales que se presentan, además de los elementos del con-
texto sociocultural que impactan en tal construcción (Güemes
Hidalgo et al., 2017).

Gaete (2015) profundiza en el análisis de este periodo de 
la vida al identificar tres momentos: adolescencia temprana (10 a 
13-14 años), intermedia (14 a 16-17 años) y tardía (de 17-18 años en 
adelante). Dado que es en la adolescencia intermedia cuando se 
da la construcción de la identidad, así como el establecimiento de 
metas y de las acciones para alcanzarlas.

En este mismo sentido, diversos autores presentan la ado-
lescencia como un constructo social que prepara al niño para 
pasar a la adultez y a los diferentes roles que le demandará esa 
nueva etapa (Concha Ponce y Contreras Sáez, 2021; Concha, 
2020; Medina, 2011).  Desde esta perspectiva, el proyecto de vida 
se presenta como un proceso “dinámico, permeado por las viven-
cias personales, familiares y del entorno que permite cumplir o 
no las necesidades de una persona” (Concha Ponce y Contreras 
Sáez, 2021, p. 128). 

Como puede observarse, construir su proyecto de vida 
brindará al adolescente no solo la identidad que se encuentra 
definiendo en este periodo de vida, sino que impactará todos 
los ámbitos y le permitirá alcanzar la madurez que lo represente 
como persona adulta. De aquí la relevancia de fomentar desde 
la familia, el contexto más inmediato y las edades tempranas la 
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construcción de esos planes a corto, mediano y largo plazo que 
darán sentido a su existencia.

El proyecto de vida consiste en un modelo ideal que la per-
sona aspira vivir en el futuro, teniendo en cuenta sus posibilida-
des y características internas y externas (Betancourth Zambrano 
et al., 2019; Chen y Cheng, 2020). Estos autores han encontrado 
que la familia tiene un papel preponderante en el establecimien-
to de metas; es decir, en la conformación del proyecto de vida. 
Garcés-Delgado et al. (2020) y Barboza-Palomino et al. (2017) 
coinciden en que el contexto en el que nace y se desarrolla el 
adolescente tendrá un impacto determinante en la construcción 
de su proyecto de vida. El nivel educativo de la familia, los recur-
sos económicos con los que se cuente, la falta de comunicación 
y de expresiones emocionales, los conflictos familiares, la falta 
de normas, así como la escasez de redes de apoyo y el pertene-
cer a grupos minoritarios, marcarán grandes diferencias en las 
aspiraciones que puedan tener y las formas como se plantearán 
el futuro.

De igual modo, D’Angelo (2000) y Santana et al. (2012) 
coinciden en que la adolescencia es el periodo clave en la con-
formación del proyecto de vida; sin embargo, es muy complejo 
hacerlo en solitario, por lo que los jóvenes requieren de acompa-
ñamiento y orientación para definir sus características y estable-
cer sus metas. De aquí que la familia y los docentes, por ser los 
actores más cercanos, deben promover en ellos un autoconoci-
miento que les permita generar un autoconcepto y una autoesti-
ma realista, los cuales establecerán lo que quieren llegar a ser en 
los distintos ámbitos de su vida.

Como ya se ha referido en diferentes momentos del presen-
te capítulo, la adolescencia es el momento de toma de decisio-
nes trascendentales para la persona, por lo que se requiere que 
cuente con todos los elementos y herramientas para tal efecto. 
En este sentido, autores como Chan Chi et al. (2020) comentan 
que las metas que el adolescente establece, por lo general, van 
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en torno a tres aspectos fundamentales del desarrollo: el acadé-
mico, el ocupacional y el personal. Pese a la trascendencia de la 
orientación vocacional para la definición de un proyecto de vida, 
tal parece que no se le ha dado la importancia que requiere, ni 
en los contextos familiares ni en los escolares. Esta situación se 
agrava cuando se hace referencia a adolescentes en situación de 
vulnerabilidad, como los que habitan en comunidades rurales.

Existe poca investigación relacionada a los proyectos de 
vida construidos por adolescentes en dichas comunidades, con-
siderando que dadas las condiciones en las que estos chicos se 
desarrollan, debería llamar la atención cómo han sido limitadas, 
sino es que invisibilizadas, las opciones de crecimiento que pue-
den tener. En esta línea, Alves y Zerpa (2011) hacen un comparati-
vo entre características de adolescentes en comunidades urbanas 
y rurales, encontrando que en el segundo grupo, además de existir 
mayor pobreza económica, hay una cultura con roles más rígidos 
y menos opciones formativas, con mayor desigualdad de género y 
una desvaloración de la adolescencia como etapa de desarrollo, 
priorizando la inserción temprana al campo laboral.

Profundizando, Da Rosa (2011) y Caputo (2006) encuen-
tran que los adolescentes no cuentan con los elementos sufi-
cientes en sus comunidades para poder plantear metas que les 
permitan romper el círculo de pobreza y el bajo nivel en el que 
han crecido, situación que los lleva a migrar hacia contextos ur-
banos que les permitan nuevas opciones educativas y laborales. 
Esta situación trae como consecuencia el desarraigo de la familia 
y la comunidad a temprana edad, lo que puede llevar a una des-
valoración de la cultura original. Ante este panorama, Cattaneo y 
Schmidt (2014) enfatizan la necesidad de apoyar y orientar a los 
adolescentes en esa construcción de su proyecto de vida, de ahí 
que el desarrollo de la orientación vocacional deba permear tanto 
en el escenario familiar como escolar, sobre todo cuando se está en 
contextos menos favorecidos como pueden ser los rurales.
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Método

El presente trabajo forma parte de un proyecto más amplio, de-
nominado “Desarrollo de vocaciones tempranas en niños y ado-
lescentes de una comunidad rural de Yucatán”, que desde una 
perspectiva de investigación e incidencia, involucra diversos en-
tornos educativos del colectivo en el que se enfoca. El estudio 
que se expone en este capítulo se desarrolló desde un paradigma 
cualitativo con un alcance descriptivo, no obstante, se contó con 
una técnica cuantitativa para recolectar información sobre las 
características generales de los participantes, a fin de que sirviera 
para contextualizar los resultados. La investigación constó de 
dos etapas que se describen a continuación.

En la primera fase se contó con la participación de un total 
de 46 padres y madres de familia de estudiantes de secundaria 
y telebachillerato de la comunidad rural en la que se enmarcó 
este trabajo. La selección de los participantes se llevó a cabo en 
función del propósito de la investigación y se establecieron los 
criterios de inclusión: ser padre o madre de algún adolescente 
inscrito en las escuelas participantes, ser habitante de la comu-
nidad rural que enmarca el estudio y aceptar participar en el es-
tudio de manera voluntaria, previo consentimiento informado.

En esta primera etapa, se utilizó un cuestionario integrado 
por cinco dimensiones, en donde se exploraron las caracterís-
ticas generales de los participantes y sus familias, así como las 
barreras individuales, familiares, escolares y comunitarias que 
perciben en lo referente a la continuidad en los estudios de sus 
hijos y para el logro de las metas que forman parte de su proyecto 
de vida. A partir de esto, se realizó una categorización focalizada 
para identificar los obstáculos percibidos por los padres y madres 
de familia.

En la segunda etapa se utilizaron entrevistas semiestructu-
radas a cuatro madres de familia, con el fin de profundizar en los 
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principales obstáculos reconocidos en la primera fase. La selec-
ción de los casos fue intencional, cuidando que hubiera represen-
tación de los niveles educativos de secundaria y telebachillerato y 
que la participación fuera voluntaria. Así fue como cuatro madres 
aceptaron fungir como informantes clave, situación que demues-
tra son las madres de la comunidad quienes, comúnmente y en 
gran medida, se dedican a las labores del hogar, se vinculan con 
la escuela y se mantienen al tanto de las actividades escolares de 
los adolescentes. 

Para ello, se utilizó la entrevista individualizada, enfocada 
en las dimensiones más relevantes que resaltaron en la primera 
fase de investigación y los datos fueron resguardados en archivos 
de audio, con previo consentimiento informado de las partici-
pantes. Se realizaron las transcripciones y se efectuó la categori-
zación de acuerdo con los aspectos considerados en el objetivo 
de investigación.

Resultados y discusión

Para dar respuesta al objetivo de este estudio, en un primer mo-
mento se analizaron los datos derivados del cuestionario que se 
administró a los participantes y posteriormente se examinaron 
las respuestas dadas por las madres en las entrevistas realiza-
das, a fin de complementar los hallazgos de la primera etapa 
del estudio.

Se contó con un total de 46 participantes, todos ellos padres 
o madres de estudiantes adolescentes de la comunidad rural en la 
que se efectuó la investigación, de los cuales el 86.9% fueron mu-
jeres y el 13.04% hombres. Sus edades oscilaron entre los 34 y los 
79 años, siendo las edades más repetidas 39, 43 y 48 años, y el rango 
con respecto al número de hijos fue de 1 a 5, siendo que el 54.3% 



Percepciones parentales sobre las barreras para el acceso a la educación...

181

de los participantes refirieron tener 2 y el 32.6% 3 hijos. Por otro 
lado, los niveles de escolaridad predominantes en la comunidad 
fueron: secundaria (45.60%) o menor (30.34%). Esto muestra que 
el acceso a la educación superior ha sido escaso en la comunidad, 
lo cual hace evidente la necesidad de trabajar en torno a esta área.

Respecto a la ocupación de los participantes, resaltan dos 
ocupaciones femeninas: ama de casa y empleada doméstica. En 
su mayoría, las ocupaciones de los padres y madres participantes 
son labores asociadas con un nivel socioeconómico bajo, por lo 
que se visualizan elementos que pueden actuar como barreras 
para el acceso a la educación superior de sus hijos y para la cons-
trucción de su proyecto de vida. Este panorama sobre las carac-
terísticas generales de los participantes es un preámbulo para 
comprender mejor los resultados, mismos que se describirán en 
los siguientes apartados.

Barreras para el acceso a la educación superior           
y el logro del proyecto de vida

Para dar respuesta al objetivo del presente estudio, se trabajó una 
categorización focalizada, analizando las respuestas de los padres 
y madres participantes en función de los siguientes núcleos de 
análisis: barreras personales, barreras familiares, barreras esco-
lares y barreras comunitarias. Los principales resultados se inte-
gran en la Figura 1, la cual proporciona una perspectiva global de 
los obstáculos más relevantes que los participantes identificaron 
para la continuidad de los estudios y el logro del proyecto de vida 
de sus hijos e hijas.
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Partiendo de estos primeros resultados, en la tabla 1 se des-
criben de manera detallada los hallazgos encontrados en torno a 
las percepciones parentales sobre las barreras identificadas, aten-
diendo a los significados que les atribuyen las madres entrevis-
tadas en la segunda etapa de este estudio. Con la finalidad de dar 
mayor voz e identidad a las participantes, cuidando el anonimato, 
se les han asignado pseudónimos. Se incluye, también, una breve 
descripción de cada una de las informantes clave.

Los resultados se han organizado en función de los cuatro 
tipos de barreras detectadas. En la primera parte del estudio, a 
fin de profundizar en el análisis, se incluyen viñetas extraídas de 
modo textual de los discursos de las participantes y el contraste 
con la literatura.

Figura 1. Integración de las barreras para la continuidad de los estudios. 
Fuente: Elaboración propia.
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Barreras personales

Como puede observarse, entre las barreras más relevantes a nivel 
personal, los participantes refieren la escasez de recursos econó-
micos, puesto que sus ingresos son limitados y resultan insufi-
cientes para cubrir los costos implicados en cursar una carrera 
de nivel superior. Al no existir oferta cercana, es necesario salir de 
la comunidad, lo que también resalta como la barrera más im-
portante a nivel familiar. Al respecto “Lorna” expresa: “No todos 
tenemos esos recursos para pagarle a nuestros hijos sus estudios 
y siento que ahora todas las cosas son caras, influye mucho por-
que no todos tienen los mismos recursos”. 

Pseudónimo Descripción

“Lorna”
Madre jefa de familia, 42 años, trabajadora del hogar. Tiene un 
hijo en el bachillerato de la comunidad y una hija en preescolar. 
Cuenta con una escolaridad de secundaria.

“Carmen”
Madre casada, 41 años, ama de casa y emprendedora. Tiene una 
hija universitaria en una escuela privada en la ciudad de Mérida y 
otra en secundaria. Su escolaridad es de secundaria.

“Karen”

Madre casada de 47 años, era trabajadora del hogar y actualmente 
es ama de casa. Tiene un hijo en el bachillerato de la comunidad y 
una hija que inició sus estudios en una universidad privada en la 
ciudad de Mérida. Su escolaridad es de secundaria.

“Dulce”

Madre casada de 48 años, se dedica a las labores del hogar. Tiene 
una hija en el bachillerato de la comunidad y un hijo que inició 
recientemente sus estudios en una universidad pública de la ciu-
dad de Mérida. Cuenta con una carrera técnica, pero actualmente 
no la ejerce.

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 1
Descripción de las informantes clave



184

Educando en y para la diversidad

De modo similar, en el siguiente comentario se enfatiza 
esta situación:

Uno de los obstáculos principales es en cuanto a la economía, 
porque no hay un trabajo estable en la casa y pues la escuela a la 
que asiste es una escuela en la que hay que pagar y pues sí, ese 
sería un obstáculo muy grande para que ella pueda seguir estu-
diando (“Carmen”).

Resalta la relevancia del tipo de trabajo al que se tiene acceso 
en la comunidad, puesto que hay ocupaciones en las que no hay 
estabilidad en el ingreso económico o en el tiempo de perma-
nencia, lo que funge como un factor de riesgo para no poder 
continuar con los estudios. Estos hallazgos coinciden con lo que 
Garcés-Delgado et al. (2020) y Barboza-Palomino et al. (2017) 
han encontrado en sus estudios, al referir que la combinación de 
factores personales y del contexto determinarán el proyecto de 
vida del adolescente, siendo uno de esos factores principales el 
recurso económico con que se cuente.

Adicionalmente, desde la perspectiva parental, esta situa-
ción se agrava en los casos en donde hay más de un hijo en edad 
universitaria, lo que muchas veces los lleva a tener que elegir cuál 
de sus hijos seguirá estudiando. En este sentido, “Karen” expresa: 
“como solo mi esposo es el que trabaja, yo a veces lo ayudo con 
algunas cositas, pero no alcanza en lo económico y pues hay que 
optar porque uno estudie y el otro espere” (“Karen”).

De modo similar, se observa esta necesidad en la siguiente 
opinión:

Lo que se gana en los trabajos que muchos de nosotros tenemos 
en la casa no alcanza para cubrir los gastos en cuanto a estudios, 
a veces podemos costear el estudio de uno de nuestros hijos, pero 
no a los dos (“Carmen”).
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Las madres participantes expresan su pesar al verse obligadas a 
elegir dentro de sus familias cuál de sus hijos tendrá prioridad 
para cursar estudios superiores. Muchos jóvenes deben dedicar-
se temporalmente a trabajar, mientras alguno de sus hermanos 
estudia, apoyando, así, al gasto familiar. En muchos de estos ca-
sos, la oportunidad para seguir estudiando ya no llega y deben 
continuar desempeñando trabajos manuales y poco estables a un 
plazo más largo o durante toda su vida, perpetuando la dinámica 
que predomina en la comunidad. 

Estos datos hacen eco de lo planteado por Caputo (2006), 
quien refiere que muchas veces los colectivos de adolescentes 
en comunidades rurales son invisibilizados por las condiciones 
en las que se desarrollan y que en la mayoría de las ocasiones los 
obligan a pasar de la niñez a la vida adulta, por tener que apoyar 
económicamente a la familia o porque inician su propia familia, 
pese a que sus intenciones de continuar estudiando se ven trun-
cadas. Por otro lado, dentro de las barreras personales se hizo 
alusión a los aspectos actitudinales de los estudiantes, que en 
ocasiones muestran desinterés ante sus estudios, lo cual lleva a 
situaciones que les impiden finalizar su secundaria o bachillerato 
y truncan sus posibilidades de continuar con una carrera de mo-
do prematuro, tal como se expresa a continuación:

Yo siento que a veces es en vano que vayan a la escuela, pues no 
sienten ese deseo, siempre reprueban o están faltando a la escuela 
o están arrastrando o debiendo materias, es por eso por lo que la 
actitud es muy importante (“Lorna”).

A veces los jóvenes se distraen... piensan en otras cosas y no va-
loran el esfuerzo que se está haciendo para que ellos estudien, de 
hecho, en la escuela donde mi hija acude muchos ya se dieron de 
baja, muchos ya reprobaron y muchos no se pusieron las pilas, no 
estudiaron o no se esforzaron (“Carmen”).
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Adicionalmente, las participantes señalaron barreras que aluden a 
una baja motivación, derivada de cuestiones de naturaleza vocacio-
nal o ligada a la toma de decisiones. Los jóvenes de esta comuni-
dad cuentan con poca información sobre el mundo de las carreras 
y en muchas ocasiones eligen basados en la emoción, lo que les 
representa fuertes retos y un descenso en su motivación cuando 
se enfrentan con una realidad distinta a la que habían previsto y se 
ven orillados a abandonar sus aspiraciones. Estos datos evidencian 
una necesidad que ya la UNESCO (2017) resalta a partir del esta-
blecimiento de la Agenda 2030, la cual apunta que se requiere una 
formación integral de los estudiantes, donde no solo se dé peso 
a los aspectos cognitivos, sino a los de carácter socioemocional; 
que atienda a las características y necesidades que presentan los 
adolescentes. Las siguientes opiniones de las madres de familia 
muestran la relevancia de esta situación:

Yo considero que en el caso de mi hijo le falta madurez de saber 
qué es lo que quiere, como que no supo elegir lo que realmente 
quiere estudiar, como que él dijo “tal cosa yo estudio” y cuando 
vio que está difícil dijo que ya no (“Karen”).

Muchos jóvenes se emocionan en decir, creo que voy a estudiar 
esto o voy a estudiar lo otro, pero esto muchas veces se queda en 
la emoción y pienso que las emociones tienen que ir acompaña-
das de una meta que tú ya tengas definida, porque a veces por las 
emociones que ya tienes pasa un transcurso de tiempo y quedan 
allá (“Dulce”).

De igual modo, algunas de las madres participantes recalcaron 
la idea de que es indispensable que los hijos se impliquen en la 
búsqueda de formas de ayudar a cumplir sus metas, a pesar de la 
escasez de los recursos disponibles en las familias. En la comuni-
dad, muchos jóvenes varones deben contribuir al gasto para sus 
estudios con un trabajo de medio tiempo (albañilería, herrería, 
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mecánica), y las adolescentes aportan a su familia a través de 
emprendimientos personales: venta de alimentos, manualidades 
o como trabajadoras domésticas o cuidadoras de niños. Al res-
pecto, “Karen” comenta:

Todo depende de que también él también tenga ese deseo de bus-
car la manera, porque hay jóvenes que han logrado sus metas, 
aunque sus papás no tienen lo suficiente en lo económico, pero 
buscan la manera porque realmente es algo que ellos quieren lo-
grar (“Karen”).

Por último, resaltaron los aspectos emocionales como barreras 
personales, entre los que se encuentra la inseguridad ante sus 
capacidades o su preparación académica, así como el temor a 
explorar fuera de la comunidad y enfrentarse a otros contextos. 
No obstante, salieron a la luz casos de adolescentes que se en-
cuentran persiguiendo sus metas y que, con un gran esfuerzo, van 
superando las barreras personales que enfrentan, lo que les ha 
mantenido en el camino hacia sus aspiraciones. Tal es el caso de 
lo que expresa “Carmen” con respecto a su hija: “El esfuerzo que 
ella hace por estudiar, le echa ganas, saca buenas calificaciones, 
quizá no una calificación perfecta, pero si una buena calificación, 
para que se vaya costeando sus estudios”.

Adicionalmente, en la siguiente opinión puede observarse 
una situación similar, en la que se evidencia la motivación y es-
fuerzo enfocado a los estudios:

Yo siento que ella si está muy motivada porque es algo que desde 
hace tiempo ha deseado: el querer estudiar, el querer alcanzar 
algo y siento que sí le pone mucho empeño en hacer sus tareas. 
Se duerme en la madrugada con tal de entregar sus proyectos, 
investiga. Yo siento que ella si sabe lo que quiere (“Karen”).
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Estos hallazgos dan muestra de lo que Chan Chi et al. (2020) 
refieren en su estudio sobre los beneficios e implicaciones que 
el tener un proyecto de vida tiene en los diferentes ámbitos de 
desarrollo de los adolescentes. En este caso, las madres están 
conscientes de que, en medio de las limitaciones económicas que 
tengan, deben impulsar a sus hijos al establecimiento y logro de 
sus metas. 

Esta primera parte de los resultados da cuenta de las ba-
rreras personales. Pueden notarse los obstáculos presentes en 
los jóvenes de la comunidad, quienes son una muestra de la des-
igualdad de oportunidades presente en nuestra sociedad, donde 
hay sectores de la población cuyas posibilidades de acción sobre 
su futuro son limitadas.

Barreras familiares

En este segundo apartado se analizan las barreras de índole fa-
miliar, entre las que destacan, además de la escasez de recursos 
económicos que ya se mencionó previamente, las condiciones 
de desempleo o subempleo en las familias, puesto que los bajos 
niveles de escolaridad existentes en la población adulta limitan 
las oportunidades de acceso al mundo del empleo. Por lo tanto, 
muchas madres se dedican a las labores del hogar o son trabaja-
doras domésticas, mientras que los padres se dedican a trabajos 
manuales por cuenta propia, con la inestabilidad en el ingreso 
familiar que esto conlleva. 

Adicionalmente, la falta de apoyo familiar es otra de las 
barreras importantes, pues en muchas familias el estudio no es 
una prioridad, sino un asunto que se encuentra en segundo plano 
y son escasos los modelos de personas que hayan cursado estu-
dios superiores. Así lo expresa “Carmen”, al señalar que “algunos 
jóvenes sí pensaban seguir estudiando, pero otros en su mente 
para nada pensaban seguir estudiando porque no contaban con 
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el apoyo de sus padres, porque nunca estaban presentes cuando 
se les necesitaba”.

Al respecto otra de las participantes añadió:

Si un papá motiva a sus hijos, yo creo que sus hijos van a ir moti-
vados a estudiar, pero si el papá no le echa ganas, no le pregunta 
cómo le va, no va a las juntas, yo creo que eso también influye 
mucho (“Lorna”).

Además, los participantes manifiestan que el apoyo que pueden 
brindar es según sus posibilidades, ya que muchos no poseen las 
competencias para acompañar o apoyar ante las dudas académi-
cas de los estudiantes, mientras que otros se mantienen ajenos 
a la vida académica de sus hijos, lo cual es percibido por los es-
tudiantes con fuertes implicaciones para su motivación. Hechos 
que deberían ser atendidos de forma urgente, dado que como 
mencionan Barboza-Palomino et al. (2017), la familia tiene un 
papel preponderante en el establecimiento de las metas que rea-
licen sus hijos, puesto que más allá de los recursos económicos, 
para los adolescentes es relevante tener la orientación que la fa-
milia le brinde. No obstante, las participantes de la segunda etapa 
del estudio señalaron que, a pesar de sus limitaciones procuran 
acompañar y motivar a sus hijos en el ámbito académico, esto se 
puede observar en las siguientes palabras de “Dulce”:

Es muy importante, y, aun cuando solo podamos ayudarlos en 
cosas básicas o dándoles apoyo moral, ellos se sienten motivados. 
Quizá no entiendo del todo lo que él me platica o no puedo ayu-
darlo en sus proyectos, pero me doy el tiempo para escucharlo, 
hacerle saber que me importa lo que hace en la escuela (“Dulce).

Estas madres, adicionalmente, tienen plena conciencia de la rele-
vancia de motivar a sus hijos para que continúen con su proyecto 
de vida, tal como lo expresan:
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Es muy importante como padres darles el apoyo... estar ahí meti-
do ayudando al hijo con la tarea, para mí es algo muy importante 
porque me siento parte de esto, porque así el día de mañana que 
mi hijo logre algo, yo sé que también formé parte de ese anhelo, 
de ese deseo (“Karen”).

... a veces cuando tus hijos se sacan una buena calificación y ellos 
te lo comentan emocionados, ellos esperan que tú los apoyes y 
que los aplaudan por lo que están haciendo y así se sientan mo-
tivados para seguir echándole ganas a los estudios (“Carmen”).

Estas ideas resaltan el valor del apoyo y la motivación familiar 
como factor de protección ante las barreras para que los ado-
lescentes de esta comunidad rural continúen hacia el logro de 
su proyecto de vida. Como puede verse en estos casos, que los 
jóvenes estudien una carrera muchas veces es un sueño compar-
tido entre madres e hijos, visualizando la posibilidad de tener un 
futuro a través de oportunidades que ellas mismas no tuvieron: 
“... es una gran oportunidad que se les da a ellos y que muchos 
de nosotros no tuvimos ese privilegio y nosotros siempre les in-
culcamos a ellas que aprovechen esa oportunidad que tienen” 
(“Carmen”).

Por último, es importante mencionar que los participantes de 
la primera fase del estudio también proporcionaron respuestas 
que hacían alusión a indicios de “violencia intrafamiliar”, pues 
señalaron que enfrentan diversos problemas en sus relaciones, lo 
cual puede considerarse una barrera importante para que sus hi-
jos continúen estudiando. Sin embargo, al no ser referida en las 
entrevistas realizadas en la segunda etapa, no se profundiza en 
esta barrera.
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Barreras escolares

En lo referente a las barreras ligadas a las escuelas en las que 
estudian sus hijos, en primera instancia los padres expresaron su 
preocupación por la falta de instalaciones y servicios escolares 
que proporcionen las condiciones de un ambiente favorable para 
el aprendizaje; específicamente, en el caso del Telebachillerato 
Comunitario. No se cuenta con un edificio propio, por lo cual 
los estudiantes acuden a los salones de la secundaria, que son 
usados en préstamo. 

En este sentido, “Lorna” considera que “este telebachille-
rato debería tener un propio espacio, esto es una limitante para 
los muchachos y sentimos las mamás que en algún momento 
nos van a quitar todo y los muchachos ya no van a poder [seguir 
estudiando]”. Asimismo, “Karen” enfatiza en lo referente a las 
instalaciones al señalar que: “solo se cuenta con los tres salo-
nes correspondientes a cada grado escolar... no existen espacios 
adicionales como laboratorio, biblioteca o sala de cómputo para 
apoyar la formación del estudiantado”.

Estos comentarios muestran la realidad que viven los jó-
venes en la etapa de bachillerato de esta comunidad, situación 
que provoca incertidumbre sobre las posibilidades de continuar 
y concluir sus estudios, representando un factor que incide en la 
motivación de los estudiantes. Ésta es una enorme barrera para 
los estudiantes, no solo del bachillerato, sino también de la se-
cundaria, pues las instalaciones que utilizan son las mismas en 
distintos turnos, lo que les impide la programación de activida-
des extracurriculares que puedan complementar su formación. 
En términos de justicia social, hay mucho trabajo por hacer desde 
aspectos tan básicos como este, para ampliar las oportunidades 
a las que tienen derecho estos jóvenes. 

También se identificaron barreras asociadas a las deficien-
cias en la labor docente, puesto que no se cuenta con el número 
suficiente de profesores para atender a los estudiantes, situación 
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que es más grave en el bachillerato, pues el tiempo que se dedica 
a las clases es limitado, y al contar únicamente con tres docentes, 
no se pueden cubrir los requerimientos de todas las asignaturas 
que integran el plan de estudios de modo óptimo, dada la escasa 
capacitación de los maestros en determinadas áreas. Con respec-
to a este tema, “Karen” cree que: “si hubiera gente más capaci-
tada... gente que tuviera más conocimiento, más tiempo… sería 
mucho mejor”. En esto, coincide con la perspectiva de “Carmen”, 
quien enfatiza en que:

Le hace falta un poquito más en cuanto al personal, en cuanto a 
docentes, para que lleven una buena educación, quizá un buen 
plan de trabajo... el ambiente muy agradable, pero creo que hace 
falta un poquito en cuanto a personal (“Carmen”).

Esto guarda relación con la siguiente barrera identificada, que 
las madres participantes describieron como “baja calidad edu-
cativa”, pues detectan que el currículo del subsistema de bachi-
llerato disponible en la comunidad tiene áreas que no se cubren, 
en comparación de otras escuelas, lo cual propicia que sus hijos 
no desarrollen todas las competencias requeridas en el nivel su-
perior. Esta situación los deja en desventaja para tener un lugar 
en las universidades públicas, limitándolos a las universidades 
privadas a las que muchas veces tampoco pueden acceder por 
falta de recursos. Ellas lo expresan del siguiente modo:

Aprenden, pero no es suficiente. Hacen falta más maestros, más 
materias. No alcanzan a lograr una educación completa y cuando 
se van a otra escuela ellos [los estudiantes] sienten eso como una 
barrera, sienten el tope y como que no pueden lograr presentar un 
examen porque no tienen el suficiente conocimiento (“Karen”).

El nivel académico está un poco limitado, porque después de es-
tudiar en este bachillerato llega a una escuela con otro nivel de 
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preparación, entonces siente que le hace falta y sentía un poco 
de temor de que su nivel académico no esté al nivel de los demás 
(“Dulce”).

Por último, señalan como una barrera importante la falta de acce-
so a recursos tecnológicos para mejorar los procesos de aprendi-
zaje, así como el acceso a información válida que apoye a sus hijos 
en la toma de decisiones ligadas a la continuidad de sus estudios. 
Esta barrera tiene serias implicaciones, pues al no contar con 
información profesiográfica suficiente, muchos estudiantes eli-
gen alguna carrera sin conocimiento profundo sobre ella, lo cual 
los lleva a la deserción casi inmediata, agotando la que pudiera 
ser su única oportunidad para continuar con sus estudios. Esto 
evidencia una vez más que lo planteado en la Agenda 2030 en 
relación con la educación sigue siendo solo el ideal de lo que se 
quiere lograr y que, tal como muestra el estudio de la UNESCO 
(2017), nos encontramos muy lejos de alcanzar la meta de co-
bertura educativa y mucho más de que la educación esté dando 
atención a la diversidad presente en las escuelas.

Barreras comunitarias

Por último, se trabajó con la identificación de barreras ligadas a 
la propia comunidad en la que se realizó el estudio. Los padres 
señalan que las becas del Gobierno Federal sí les han proporcio-
nado apoyo a sus hijos y a sus familias, sin embargo, perciben 
falta de apoyo del municipio en cuanto a la continuidad de los es-
tudios de los jóvenes de la comunidad. Señalan que las becas que 
existen son insuficientes, pues no todos logran acceder a ellas. 

Una de las participantes, “Lorna”, considera que “falta mu-
cho apoyo por parte de cualquier persona que esté gobernando en 
el pueblo”. Asimismo, otra participante percibe algo similar, que 
deja ver en las siguientes palabras:
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Han tenido becas y la verdad ha sido algo que nos ha beneficiado... 
ahora que mi hija está en una escuela particular no tiene beca y 
eso es algo que sí le he dicho “sabes que lo vas a tener que dejar 
porque no alcanza para pagarlo, es muy caro” (“Karen”).

Otra de las barreras que resaltó en las dos fases del estudio fue 
la referente a las dificultades con el transporte. Los participan-
tes señalaron que el hecho de vivir en una comunidad que se 
encuentra fuera de la ciudad hace que requieran trasladarse to-
dos los días para tener acceso a escuelas de nivel superior. Esta 
situación se erige como una barrera debido a la baja calidad del 
transporte de su comunidad, dado que no es frecuente y resulta 
insuficiente para atender a las demandas de los habitantes y al 
costo adicional que supone para todo joven que desea continuar 
con sus estudios.

Tal circunstancia se hace evidente cuando “Carmen” señala 
que “es un poco complicado también porque es un gasto, pasaje 
de ida, de regreso, se tienen que mover también a otros lugares... 
a la semana ya se ve un poco más de gasto y se vuelve un poco 
pesado”. En este sentido, otra madre de familia añade: 

Tiene que levantarse muy temprano para agarrar el transporte 
que va a ir a Mérida. Por los horarios, a veces los camiones están 
muy saturados... es un poco complicado tener que alcanzar el 
camión para llegar a Mérida y de ahí otro medio de transporte 
para llegar (“Karen”).

La identificación de las barreras que aquí se exponen es clave 
para concientizar a la sociedad sobre las dificultades y desventa-
jas que experimentan los jóvenes de una comunidad rural para 
lograr su proyecto de vida y ayuda a comprender las causas de los 
índices de escolaridad actuales que imperan en esta comunidad, 
cuya mayoría de habitantes solo han completado su educación 
secundaria. En este último apartado, se muestra un llamado a las 
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autoridades municipales para continuar el trabajo en pro de las 
juventudes, invirtiendo recursos en brindarles mejores condicio-
nes para superar estas barreras.

Conclusiones

A manera de conclusión de esta investigación, es posible señalar 
que los padres y madres son agentes muy importantes en la con-
tinuidad de los estudios de sus hijos y pueden ser un factor clave 
para el logro de su proyecto de vida, en sus opiniones fue posible 
ver una comprensión profunda sobre las barreras que se interpo-
nen entre las metas de sus hijos y la realidad que enfrentan como 
adolescentes habitantes de una comunidad rural.

La barrera con mayor impacto y que, a la vez, fue reiterada 
en dos dimensiones (personal y familiar), es indudablemente la 
escasez de recursos económicos. Es el resultado de un entramado 
de factores que rodean a los estudiantes, como la escolaridad de 
sus padres, la naturaleza de los empleos a los que pueden acceder 
y las oportunidades disponibles en la comunidad, que los ponen 
en fuerte desventaja con respecto a quienes se encuentran en 
contextos urbanos más favorecidos. 

Con respecto a las barreras familiares, aun cuando en la 
primera etapa resaltó la falta de apoyo familiar como una de las 
más importantes, en los casos de las madres entrevistadas se re-
flejó un fuerte compromiso encaminado a brindar a sus hijos las 
oportunidades que ellas no tuvieron para estudiar una carrera, 
contribuyendo así al logro de su proyecto de vida. Es importante 
mencionar que esta situación no es mayoritaria en la comunidad, 
pues las madres participantes perciben que son muy pocos los 
estudiantes que tienen estas condiciones.

Con respecto a las barreras institucionales, se identificaron 
serias carencias en la infraestructura y recursos materiales dispo-
nibles a nivel escolar, lo que impide que se logren las finalidades 
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educativas planteadas para secundaria y bachillerato. Asimismo, 
resaltaron áreas de mejora en torno al perfil del docente, espe-
cialmente en el subsistema de Telebachillerato Comunitario, en 
el que es indispensable fortalecer la capacitación del profesorado 
para atender las necesidades y demandas de los estudiantes, a 
fin de que sus aprendizajes sean equiparables a los que se dan en 
otros bachilleratos.

En lo referente a las barreras comunitarias, es indispensa-
ble que las autoridades diversifiquen las alternativas de apoyo 
disponibles para los adolescentes; además de las becas econó-
micas, se requiere brindarles información, acompañamiento y 
una red de apoyo que les permita conocer, aspirar y acceder a la 
educación superior.

Para finalizar, este trabajo permite oír la voz de padres y 
madres de familia de un contexto rural en su lucha por brindar 
a sus hijos oportunidades para acceder a un mejor futuro, aún 
en medio de las desigualdades, carencias y barreras que predo-
minan en su entorno. Este es un llamado a los diversos agentes 
que pueden incidir en esta problemática a voltear la mirada hacia 
estas realidades y formar parte de una red de apoyo que permita 
que los adolescentes de las comunidades rurales sigan avanzando 
hacia el logro de su proyecto de vida y carrera.
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Introducción

El propósito de este capítulo consiste en un estudio cualitativo
práctico de la narrativa de las experiencias de discriminación por 
raza ejercida hacia los éza’r (chichimecas) de la Misión de Chi-
chimecas, San Luis de la Paz, Guanajuato;2 y los mayas-yokot’an 

1	 Este capítulo es el resultado de una álgida investigación etnográfica que se ejecutó 
desde sus inicios con los análisis de las minorías, el racismo, la marginación social y 
educativa, teniendo como actores al pueblo Ézar-Guanajuato y Mayas-Yokotanes de 
Tabasco. El trabajo es de largo aliento; arrancó en el año 2014, y en el año 2015 recibí 
apoyo por parte de la División de Ciencias Sociales y Humanidades, Campus Guana-
juato, así como del Departamento de Educación de la Universidad de Guanajuato. 
Finalmente, en 2024, por medio de esta obra, se presentan diez años de investiga-
ción, en la cual me permito agradecer a todos los hombres y mujeres de la Misión de 
Chichimecas de San Luis de la Paz, Guanajuato, y de Ocuiltzapotlán, Tamulté de las 
Sabanas y Buena Vista, Centro, Tabasco, que compartieron conmigo sus experiencias 
culturales, sociales y educativas; así como a todos los estudiantes del DEUG que en 
algún momento hicieron su servicio social en este proyecto (2014-2015).

2	 “Misión de Chichimecas se encuentra al noreste del estado de Guanajuato y al orien-
te de la cabecera municipal de San Luis de la Paz, con quien comparte el lindero de 
colindancia; de hecho, se localiza dentro de su jurisdicción […] está dividida en dos 
grandes áreas, la habitacional, que tiene una extensión de 546 hectáreas con 96 áreas y 
58 centiáreas, y la ejidal, que abarca 3 688 hectáreas. Hace más de treinta años el área 
habitacional fue dividida en dos partes a consecuencia del libramiento que se constru-
yó en la ciudad de San Luis de la Paz, entre 1973 y 1976, para evitar pasar por el centro, 
desde entonces se habla de dos Misiones: Misión de Abajo, al norponiente, y Misión de 
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(chontales) de la villa Tamulté de las Sabanas3 y de la villa Ocuiltza-
potlán, del municipio de Centro, en Tabasco, México.4 Para dicho co-
metido, parto de la observación no participativa y de entrevistas 
no estructuradas, estas últimas basadas en temas semiabiertos 
referentes a las vivencias personales del racismo y las visiones 
comunales de la identidad, las cuales se documentaron en audio 
y video de 2013 a 2022. Las edades de los entrevistados oscilan 
entre los 30 y los 80 años;5 la elección de este rango ha sido con la 
intención de registrar experiencias desde la década de 1940 al 2000 
y observar cómo asumieron el aprendizaje del español y cómo se 
enfrentaron al rechazo por ser indígenas a lo largo de sus vidas. 

La propuesta conceptual, que también funge como metodo-
logía fenomenológica, se encuentra sustentada por las categorías: 
memoria comunal-histórica, memoria episódica, narrativa y ficción, 
que permiten abordar y comprender el racismo en la memoria 
comunitaria e individual. Por lo que, para esta propuesta de tipo 
interpretativo, (de las memorias individuales y comunitarias),6 
tales categorías resultan útiles para comprender las emociones 

Arriba situada al suroriente, aunque ambas funcionan como una unidad sociocultural, 
política y económica. El área ejidal se divide en tierras tanto de cultivo como de uso 
común, a su vez las tierras de cultivo se dividen en tierras de riego y de temporal, los 
ejidatarios que las trabajan provienen de ambas Misiones” (Martínez, 2015, p.18).

3	 Incluye las rancherías Tocoal y Buena Vista segunda sección.
4	 “LOS MAYA CHONTALES HABITAN EN LAS TIERRAS TROPICALES Y HÚME-

DAS DE LA PORCIÓN CENTRO NORTE DEL ESTADO DE TABASCO, principal-
mente en los municipios de Nacajuca y Centro. En menor medida, también habitan 
en los municipios de Centla y Macuspana, y de manera dispersa en otros munici-
pios, como Jonuta y Jalpa de Méndez. Los chontales de Tabasco se denominan a sí 
mismos yoko yinikob (‘hombres verdaderos’) y yoko ixikob (‘mujeres verdaderas’), 
que hablan el yoko t’aan (‘la lengua verdadera’)” (Flores, 2006, p. 5).

5	 La edad que se toma como referencia es la señalada por los narradores durante la 
conversación. Otra característica es que, con excepción de Yolanda de la Misión de 
Chichimecas de abajo, todas las personas entrevistadas son bilingües (hablantes de 
sus lenguas maternas y del español).

6	 En las conversaciones podemos encontrar silencios prolongados o gestos que su-
plen la voz, y esos silencios y gestos igual nos comunican vivencias, emociones, así 
como lo hace la expresión oral. Señalando a Leonor Arfuch “[…]. La experiencia dice 
que si bien hay temporalidades de la memoria de los relatos nunca se acaban. Y hay 
cosas que no se pueden decir y no se pueden escuchar quizá en un primer momento 
de la voz. Y sí más tarde. […]” (2013, p.15)
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de índole traumática7 causadas por la discriminación racista (y en 
ocasiones clasista), en este caso sufridas por los chichimecas y 
mayas-yokotanes.

Desde este enfoque, se considera al narrador testigo de las 
experiencias, tanto a nivel personal como comunal. Aquí no se 
cuestionan ni se califican de “verdaderas” o “falsas” las narrativas, 
evitando así la arcaica idea de la búsqueda de la “verdad”. Cada 
relato ha sido entendido a partir de la postura de quien atestigua y, 
por ende, cada relato es el testimonio de quienes han vivido �en 
primera persona y como comunidad indígena� la discriminación 
y, en ocasiones, la marginación por parte del Estado mexicano. 

Entonces, el motivo central de esta investigación social 
es la comprensión de la narrativa referida a la discriminación8 
del tipo racista.9 No pretendí cuantificar los saberes lingüísticos 
de los yokotanes y chichimecas, ni se buscaron porcentajes de 
la pérdida de las lenguas maternas; el estudio tampoco intenta 
rescatar o preservar, pues parto de la idea de que el rescate y la 
preservación fueron, o10 son, políticas públicas neoliberales (de 
la década de 1990) de instituciones culturales y educativas en 

7	 Como pueden ser tristeza, soledad, vergüenza, abandono, coraje, menospreciado o 
sentirse indigno.

8	 “La discriminación es una práctica cotidiana que consiste en dar un trato desfa-
vorable o de desprecio inmerecido a determinada persona o grupo, que a veces no 
percibimos, pero que en algún momento la hemos causado o recibido” (Comisión 
Nacional para Prevenir la Discriminación, 2014 s/p). enlace: https://www.conapred.
org.mx/index.php?contenido=pagina&id=84&id_opcion=142&op=142

9	 De acuerdo con Olivia Gall et al. —que toma como base los estudios de Peter 
Wade—, la discriminación de tipo racista: “parte de la creencia o de la convicción 
de que ciertas personas son inferiores porque forman parte de grupos ‘racialmente’ 
inferiores. Por racial se pueden entender diversas cosas. Entre ellas: considerar que 
el color de la piel y los rasgos faciales definen la pertenencia de las personas a una 
‘raza’ en particular; creer que en el color de piel se expresan diferencias genéticas 
esenciales y deterministas; defender la idea de que la ascendencia, la genealogía y 
los orígenes ancestrales están alojados en ‘la sangre’; o asumir que las personas 
pertenecientes a ciertas ‘categorías’ (geográficas, culturales, fisionómicas) son bá-
sicamente iguales —por ejemplo, los grupos ‘blancos’, ‘negros’, ‘indios’, ‘asiáticos’ o 
‘africanos’ (Wade, 2014, p. 35-36)” (Gall et al., 2022, p. 51).

10	 Este punto se ha desarrollado en el artículo “Educación indígena, de la asimilación 
al rescate: realidad excluyente de chichimecas, chontales y chinantecos en México” 
(Zapata; Sánchez, 2018, p. 3-35).
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México que tendieron al mercantilismo de la cultura y que no 
buscaron frenar ni comprender de fondo las causas del detrimen-
to de la lengua materna en ambas comunidades. Estas políticas 
consideraron a la discriminación racista como efecto y no como 
la causa del menoscabo de la lengua materna y la dignidad indí-
gena en el siglo XXI.

Por tal motivo, la propuesta metodológica-conceptual me 
permite reflexionar cómo el uso sociohistórico e institucional de 
la violencia psicológica,11 verbal y física ejercida hacia los indígenas 
�en ambas comunidades� ha impactado, generación tras genera-
ción, en las emociones del ser indígena y en su humanidad,12 a tal 
grado de engendrar endorracismo en algunos habitantes y,13 des-
de luego, el abandono paulatino de sus lenguas y otras prácticas 
identitarias, como la gastronomía comunitaria14.

Finalmente, la disertación de este capítulo se desplegará en 
dos partes: la primera comprende el desarrollo y explicación de la 
aplicación y, a su vez, los resultados reflexivos de las entrevistas,15 

11	 Institucional se refiere a los espacios educativos y laborales.
12	 Me gustaría puntualizar que la identidad de un ser humano, no solo se sustenta o de-

fine por un solo elemento cultural e histórico, como es caso de la lengua, sino como 
lo ha dicho Amin Maalouf: “La identidad de una persona no es una yuxtaposición de 
pertenencias autónomas, no es un mosaico: es un dibujo sobre una piel tirante; basta 
con tocar una sola de esas pertenencias para que vibre la persona entera” (1999, p. 36).

13	 Esther Pineda G. define el endorracismo como “el autorrechazo de la tipología física 
de un grupo humano inducido por el proceso de conciencia y colonización. Esta 
definición se complementa con el endorracismo materno que es la negación de la 
madre india, la madre afroamericana y la madre criollamestiza, tomando la opción 
unilateral por el origen y el apellido paterno; esto representó el orgullo del origen 
paterno de procedencia europea y la vergüenza del origen nativo materno. El endo-
rracismo materno es la base del racismo global de nuestras sociedades colonizadas y 
neocolonizadas. Darcy Ribeiro lo llamó ‘el castigo del gentío materno’” (2017, p. 12).

14	 Para este punto, consultar la conversación con el curandero Regino Mata y el lingüista 
Alonso Guerrero, sobre la lengua y las tradiciones de la Misión de Chichimecas en 
Radio INAH, (2015) “Lengua Chichimeca-Jonaz”, enlace: https://www.youtube.com/
watch?v=x9tqsf-M1C8

15	 Las entrevistas están transcritas tal cual hablaron los indígenas, pues se sigue la 
norma y metodología de la etnografía e historia oral, la cual es: que los relatos orales 
no se pueden modificar, ni editar y corregir faltas de ortografías expresadas en sus 
léxicos (orales), pues si esto se hace se vulneran las ideas orales y no se respeta la 
idiosincrasia en la forma de hablar en los indígenas. 
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los cuales se hallan intercalados con las reflexiones interpretati-
vas de las entrevistas, que, además, se entrelaza con los concep-
tos antes mencionados. Por ello, los apartados quedaron de las 
siguientes maneras: “A) Aplicación de la categoría conceptual y 
metodológica: Memoria, narración y ficción”, y “B) Aplicación de 
la categoría conceptual metodológica: Memoria episódica com-
plemento de la memoria histórica comunal”. El estudio culmina 
con reflexiones y razonamiento de los efectos del racismo en las 
comunidades indígenas chichimecas de Guanajuato y mayas de 
Tabasco en la actualidad.

Desarrollo

Aplicación de la categoría conceptual y metodológica: 
memoria, narración y ficción

La experiencia que se transmite de boca en boca es la fuente de 
la que se han servido todos los narradores… 
�Walter Benjamin, 1936

Analizar las vivencias del racismo �como ya se ha señalado� per-
mitió distinguir dos niveles del relato entre los indígenas: uno rela-
cionado con la memoria comunal de índole histórica y otro con las 
vivencias personales, vinculadas con el acontecimiento en primera 
persona/episódica. Ambos niveles narrativos, al entrelazarse, nos 
acercan a la realidad del racismo, el cual afecta el sentido de la 
identidad indígena y es la primera causa del abandono de la lengua 
materna en ambas comunidades. Por tal motivo, vale la pena pun-
tualizar qué se entiende por los conceptos de memoria, narración 
y ficción, pues a partir de estas categorías se distingue la memo-
ria comunal/histórica de la episódica/vivencial. En este caso no 
se excluyen entre sí, sino que, por el contrario, fungen de manera 
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complementaria para asir el sentido histórico y cultural de los chi-
chimecas y mayas-yokotanes. Como ha reflexionado Irene Klein: 

El sujeto necesita del pasado para darle sentido a la vida: al rela-
tarse puede dar cuenta de la temporalidad. A su vez, el tiempo, 
como realidad abstracta o cosmológica, adquiere significación en 
la medida en que es articulado en una narración (2008, p. 160). 

Por medio del relato, los indígenas emiten lo habitado en sus me-
morias, sea una vivencia del yo o de un nosotros, que son aquellas 
“historias de la comunidad” transmitidas por sus abuelos y pa-
dres. De acuerdo con Irene Klein, “[…] podemos decir que narrar 
un hecho pasado es fundamentalmente reproducir por medio del 
lenguaje algo que pasó, es decir, volver presente lo ausente […]” 
(2008, p. 16). De tal manera, la acción de narrar para el indígena, 
�en realidad, para los seres humanos� implica haber construido 
el palacio de la mente16 para archivar las vivencias y luego acudir 
a sus habitaciones, elegir los recuerdos que deseamos compartir 
con el otro, sean o no significativos para quien escucha, ve o lee. 
Lo valioso de esa memoria no estriba solamente en quién escu-
cha, sino también en quién narra lo vivido.

El acto de narrar implica rememorar y vigorizar el yo en y 
para la comunidad,17 “Porque el sujeto no sólo es lo que cuenta de 
sí mismo sino también lo que recuerda. Sólo la memoria puede 
dar cuenta del tiempo del sujeto y sólo puede hacerlo a través 
del relato” (Klein, 2008, p. 28). Entonces, la acción de recordar 

16	 “A mind palace is a detailed visual image of a familiar space – one’s childhood home, 
or a route between two places one takes frequently, for example. ‘Storing’ infor-
mation involves placing images representing the to-be-remembered information at 
successive locations in the mind palace” (Boyle, 2021, p. 335).

17	 Disertación presentada en la ponencia La narrativa del mundo éza’r y yokot’an sobre 
el racismo. Memoria y utopía de los indígenas de San Luis de la Paz, Guanajuato y el mu-
nicipio del Centro, Tabasco, México; en la 2da. Reunión de Investigaciones sobre Pueblos 
Indígenas, Discriminación y Racismo, (Agosto,2023, s/p).
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involucra una retrospectiva de lo vivido para verter el pasado
experiencia en el ahora, intentando darle sentido por medio de 
la ficción. De esta forma, cada relato de los indígenas nos permite 
acceder a una parte de la experiencia; narrar es un ejercicio de 
evocación de lo ya sucedido, con el objetivo de saberse indígenas 
en el presente y en el futuro.

La ficción,18 por lo tanto, es la capacidad humana de emplear 
la imaginación para reconstruir lo acontecido, las experiencias 
que, al transcurrir el tiempo, se han vuelto intangibles. Pero aquel 
pasado que ya no es corpóreo en el ahora, yace en el palacio de la 
mente, es decir, sigue allí, y traerlo, materializarlo en el presente, 
incluye ejecutar y hacer ejercicios de recreación/evocación, esce-
nificar la vivencia para que el otro, el oyente, se sitúe en el tiempo 
y espacio en donde ocurrió lo vivido. Por esta razón, la ficción no 
se considera una secuencia de mentiras o actos de engaño de los 
indígenas hacia quien los escucha, sino que es entendida como la 
idoneidad creativa de reconstruir y armar esas piezas/vivencias 
del pasado en el mismo momento de la acción de hablar.

Para Clifford Geertz, las ficciones “[…] son algo ‘hecho’, 
algo ‘formado’, ‘compuesto’ �que es la significación de ficticio�, 
no necesariamente falsas o inefectivas o meros experimentos 
mentales de ‘como si’. Elaborar descripciones orientadas hacia 
el punto de vista del actor de los hechos relativos […]” (1973, 
p. 28) es lo que importa aquí �el uso de la ficción� a la hora de 
comprender la memoria, percibir quién es ella o él en la comuni-
dad y desde qué contexto narra sus experiencias dolorosas de la 
discriminación racista.

18	 Apoyándonos en las disertaciones de Paul Ricoeur sobre: “Decir que la ficción no 
carece de referencia supone desechar una concepción estrecha de la misma que re-
legaría la ficción a desempeñar un papel puramente emocional. De un modo u otro, 
todos sistemas simbólicos contribuyen a configurar la realidad. Muy especialmente, 
las tramas que inventamos nos ayudan a configurar nuestra experiencia temporal 
confusa, uniforme y, en última instancia, muda” (1997, p. 483).
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En suma, la ficción es la destreza, audacia y sagacidad de 
reconstruir el pasado en el presente, y a su vez, proyectarla en 
posibles futuros;19 es la habilidad del narrador de contar lo que 
le ha sucedido utilizando lenguaje oral, escrito, visual y corporal 
(en ocasiones incluye otros lenguajes sensoriales: olfato, tacto y 
gusto). De tal manera, la ficción permite hacer corpóreo lo que 
yacía reposando en los archivos del palacio de la memoria y que, 
para este estudio, son todos los acontecimientos de discrimina-
ción que en ambos pueblos se han vivido por más de tres gene-
raciones;20 además, pocas veces narrados a otros por ser eventos 
íntimos y dolorosos.

Con este entendido, las narraciones de los éza’r y yokotanes 
nos brindan la oportunidad de comprender el cómo lo dicen, por 
qué, para qué y qué sentido contienen sus vivencias personales 
y sociales respecto a posibles realidades particulares del racismo 
e identidad. Razón por la cual, aquí, los indígenas no son objeto 
ni sujeto de estudio; no son abordados desde la propuesta antro-
pológica del informante, ya que estas categorías cosifican a los 
seres humanos y encubren al narrador constituido de vivencias 
comunitarias y personales. Por el contrario, este estudio trata de 
visibilizar la experiencia del narrador. Tales cogniciones nos ha-
cen plantearnos quién es él o ella como ser humano en su relato 
del racismo e identidad comunal, de tal forma que nos compro-
mete a pensar que la narrativa:

[…] requiere ante todo de una posición de escucha atenta: no sólo 
el qué sino también el cómo del decir, no sólo el “contenido” de 
una historia sino los modos de su enunciación, no sólo el contorno 
de una imagen sino su profundidad, su fondo, aquello que oculta 
tanto como muestra [�] (Arfuch, 2018, p. 58). 

19	 Véase la obra del director Tim Burtón: Gig Fish (2003), con el guion de John August, 
adaptación de la novela Big Fish: A Novel of Mythic Proportions (1998) de Daniel Wallece.

20	 Con estas generaciones nos referimos a los familiares de las personas que expresa-
ron sus experiencias con el racismo.
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Es decir, no únicamente importa “la información” otorgada por 
los indígenas respecto a su individualidad y la comunidad; tam-
bién implica la escucha empática del narrador, porque de esta 
manera nos permitimos visualizar las subjetividades y las emo-
ciones adquiridas y desarrolladas a lo largo de sus vidas.21 En di-
cho sentido, son pertinentes las palabras que Walter Benjamin 
señaló: “El narrador toma lo que narra de la experiencia; la suya 
propia o la transmitida, la toma a su vez, en experiencias de aque-
llos que escuchan su historia” (1936, p. 4).22

Por ello, cuando los chichimecas se refieren a sus antepa-
sados indómitos, guerreros valientes, aquellos que jamás se do-
blegaron ante los españoles a mediados del siglo XVI, podemos 
percibir en sus narrativas el discurso cultural, educativo del Estado 
mexicano,23 pero este discurso “oficialista” en la comunidad, lo han 
resignificado con las narrativas de los abuelos y los padres. Es así 
como el discurso del “guerrero indómito”, creado por el Estado 
mexicano desde los sistemas educativos24 y culturales, lo hacen 
suyo los miembros de la comunidad y le dan otro sentido �no 
oficialista� mediante las danzas religiosas y el entendimiento ac-
tual sobre sus cosmovisiones del ser chichimeca (véase Figura 1).

21	 De acuerdo con Leonor Arfuch, “no hay oposición entre discurso y afecto o emo-
ciones, en tanto el lenguaje es también el lugar del afecto aunque no excluyente […] 
sino con-constitutivos, podríamos preguntarnos qué hacen las emociones ante este 
estado del mundo y que hacemos nosotros con ellas” (2018, pp. 27-28). 

22	 Traducción de Roberto Blatt para la Editorial Taurus, Madrid 1991.
23	 El Estado mexicano, por medio de los libros de texto gratuitos para la educación 

básica y proyectos culturalistas en Guanajuato, ha promovido la idea de que los chi-
chimecas se fundaron de pueblos salvajes, nómadas e indómitos que resistieron por 
medio siglo los embates de la conquista española. Véase el texto “Chichimecas nó-
madas y bárbaros: imagen y discurso en los Libros de Texto Gratuitos de Historia, 
1960-1996”.

24	 Enseñanza de la historia prehispánica y colonial en la educación básica y nivel me-
dio superior, en donde los Libros de Texto Gratuitos se convierten en la reproduc-
ción visual y textual de aquí dicho. 
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En el caso de los yokotanes, la identidad de los mayas de Villa 
Tamulté, se observa en las narrativas individuales (en los casos de 
los esposos Primitivo y Esmeralda, 2015 y Francisco, 2022) que 
se mezclan con experiencias comunitarias (de otros y de todos), 
como la aparición de los duendes en el montazal,25 en las lagunas, 
arroyos y potreros, o el hombre misterioso vestido de negro que 
anda entre los montes y se transforma en un animal o desaparece 
de la vista.26 En la memoria comunitaria está el mito de la funda-
ción de Tamulté. La comunidad sabe que los habitantes funda-
dores del pueblo llegaron antes que los españoles con el tamul; 
eran peregrinos venidos de las tierras del sur y sobrevivieron por 
la gracia del Dios K’tntépek,27 Dios dador de vida (véase Figura 2).

25	 Seres de la mitología maya en forma de niños que rondan y habitan las selvas, ríos y 
pantanos. 

26	 Brujo que es capaz de transformarse en un animal.
27	 Léase a Miguel Ángel Rubio, (2002). “El culto a Kantepec en la comunidad maya - 

chontal de Tamulté de las Sabanas”, Boletín Oficial del INAH. Antropología, núm. (66), 
pp. 96-103.

Figura 1. Danzante úzá. Danzante de la Misión de Chichimecas de abajo, 
Jenny Zapata, 2022. 
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El uso de la ficción es igual de sustancial que él o la narra-
dora; no obstante, si lo que importa es saber los porqués, el cómo y 
para qué los indígenas se relatan así mismos de “cierta manera” 
y no “de otra”, en este caso tomando de referencia una vez más 
a Benjamin: 

La huella del narrador queda adherida a la narración, como las del 
alfarero a la superficie de su vasija de barro. El narrador tiende a 
iniciar su historia con precisiones sobre las circunstancias en que 
ésta le fue referida, o bien la presenta llanamente como experien-
cia propia […] (1936, p.7). 

Con esta idea entendemos por qué los mitos comunitarios se ma-
tizan y se reinventan cada vez que el narrador recurre al pasado 
que no vivió, pero sabe que les sucedió a otros, además de adere-
zarlo con las visiones del Estado mexicano. Se crea una versión 
renovada de sus identidades comunales indígenas en el instante 
que relata.

Figura 2. Dios K’tntépek. Mural del Dios K’tntépek, en el templo de San 
Francisco de Asís, villa Tamulté de las Sábanas; Jenny Zapata, 2022. 
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Aplicación de la categoría conceptual metodológica: 
memoria episódica complemento de la memoria 
histórica comunal

Cuando alguien ha sufrido vejaciones por su religión, cuando ha 
sido víctima de humillaciones y burlas por su color de piel o por 
su acento, o por vestir harapos, no lo olvida nunca. 
�Amin Maalouf, 1999

La memoria episódica es un concepto creado por Endel 
Tulving (en la década de 1970) desde la psicología y la neuro-
ciencia, que se refiere a la capacidad cerebral de resguardar toda 
experiencia (acontecida), es decir, que archivamos las vivencias 
del yo en el cerebro. La memoria episódica, entonces: [�] se com-
porta como una función asociativa entre distintas modalidades 
de información (visual, espacial y temporal) que origina un estí-
mulo con una configuración compleja que denominamos «suceso» 
(Carrillo-Mora, 2010, p. 199).28

Cada día experimentamos sucesos que pasan por los senti-
dos, se resguardan de forma íntima y que activamos cada vez que 
necesitamos narrarnos para nosotros mismos y para otros. Sin 
embargo, Paul Carrillo-Mora, advierte que: “Pueden recordar-
se otros eventos que no hayan sido experimentados de primera 
mano (por ejemplo, sucesos históricos), pero éstos no son con-
siderados como parte de la memoria episódica” (2010, p. 199), 
porque les han sucedido a otros y en otro tiempo. En el contexto 
de este estudio se puede decir que esas experiencias de los otros 
en boca de “uno o una” nos permiten comprender la discrimina-
ción, pues no siempre es fácil expresar estos sucesos dolorosos. 
Por ello, este tipo de experiencias traumáticas puede conjugarse 

28	 “El componente de la experiencia personal es importante para la memoria episódica, 
y éste se refiere a que los eventos recordados deben haber sido experimentados 
personalmente (por lo que también es referida como memoria autobiográfica)” 
(Carrillo-Mora, 2010, p. 199).
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con el pasado del yo, y al recrearlo en el presente, se recurre a 
un nosotros. A continuación, abordaremos cuatro relatos que son 
experiencias vividas y narradas desde lo personal que involucran 
a un nosotros comunitario (véase Tabla 1):

Damián, 63 
años, conver-
sación de 2013, 
Misión de 
Chichimecas 
de arriba.

…salíamos a trabajar, salían dos carros llenos […], entonces allá los ca-
pataces nos humillaban también, entrabamos al trabajo […], traiban 
una cuarta o a veces lazos de mecates, iban tras de uno, y apenas uno 
se quedaba […] y nos pegaban en las piernas, a veces nos pateaban, 
nos aguantábamos. 
El patrón era de Begoña, llegaba con dos pistolas, y a veces nosotros 
teníamos hambre […] a veces nos […] jallaban con nuestra lumbrita 
asando chilito, a una persona lo jalló así asando sus chilitos, agarró y 
lo sentó, y a sentones apagó la lumbre, lo que hicimos jue juntarnos 
todos, agarramos su mochilita, y aquí veníamos llegando, metiéndose 
el sol, atravesando monte. […] Sufrimos bien harto, era difícil… I

Regino, 46 años, 
conversación de 
2014, Misión de 
Chichimecas de 
arriba.

…también hubo un poco de violencia, en cuestión pues de violar mu-
jeres, muchachas. También, porque no se defendían. Hasta los pre-
sidentes, el gobierno inoraba a los indígenas, porque los presidentes 
todo el tiempo pues el que ganaba el puesto era, tenía que ser un 
cacique, tenía que ser un hacendado, tenía que ser un alguien grande, 
de mucho poder y de dinero.
Inoraba al indígena, todo el que ocupaba para trabajar. 
Pues las muchachas escogían al más bonita, o al que le gustaba, ¡órale 
las apartaban, órale se la llevaba!, […].  Cuando yo trabaja en el cam-
po este apartaban a las muchachas, los patrones se las llevaban en las 
camionetas. ¡Ustedes van a tal parte, o van a la bodega a escoger el 
frijol, escoger el costal, semilla, o ustedes van a ir a aparte!, entonces 
ya entre nosotros oyes: ¿por qué se las llevarían? [en chichimeca]:
sabe […] y ya las muchachas de repente ya no iban, porque las mal-
trataban o quién sabe qué hacían con ellas, de repente ya no iban, se 
desaparecían de las mañanas, ¡ahora ya no vino fulana, quién sabe 
qué les harían ayer, y ya, ya no iban de repente! 
[…] así, son muchas cosas, […] y sin poder decir…

Tabla 1
Relatos que son experiencias vividas y narradas desde lo personal

Nota. I Damián se refiere a este episodio como uno de tantos que él 
padeció de joven, junto con sus compañeros en las haciendas agrícolas 
de los municipios de San Miguel de Allende. Esta misma narración se 
analizó en la ponencia titulada “Los otros indios de México: chimecas 
jonáz-ézar. el mestizo dice: tú hablas como perro. el chichimeca dice…” 
(Zapata, 2015).
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Lena, 60 años, 
conversación 
de 2022, Buena 
Vista 2da sección, 
Tamulté de las 
Sabanas.

[…], empecé a trabajar a la edad de 17 años […] en el preescolar, en-
tonces me dieron una plaza de afanadora.
[…], me daba vergüenza, aparte de eso no estudié, y no sé comunicar-
me con la gente, y a veces pensaba por la gente: que me va a criticar 
por mi forma de hablar, entonces me daba pena.
 […] y me decía la maestra: ¡Malena defiéndete!
A veces la maestra me llamaba la atención, y yo lo que hacía me que-
daba callada, me decía: ¡aprende defenderte!, no podía comunicarme.
[…], con la gente de TamultéII  te burla, […] si yo hablo con los ta-
multecos y digo una palabra que no es correcta en español se ponen 
a reír. 
[…] si lo noto que sigue siendo lo mismo, hay gente que tienen posi-
bilidad de estudiar, le dieron estudio sus papas, entonces ellos por el 
orgullo, ellos dicen que hablan mejor de que uno español.
Actualmente la generación ya no hablan chontal, que es la lengua 
materna, ya no quieren, hablar les da pena, ya no quieren saber nada 
del idioma aquí Buena Vista y en Tamulté. 

Francisco, 62 
años, conver-
sación de 2022, 
Tamulté de las 
Sabanas.

…a nosotros nos DESPRECIABAN Macultepec, Ocuiltzapotlán no. 
Porque Ocuiltzapotlán también era despreciado de Macultepec.
Había pleito ahí entre ellos porque son indígenas, los indígenas de 
Tamulté de las Sabanas. 
Nos agarraban pues pleito […], aquellos tiempos venían de Macul-
tepec unos señores y les faltaban respecto a las muchachas en los 
bailes, y se armaba una riña: ¡indios, indios pata rajada!III […] 
[…] Te decían indio pata rajada, te decían: ustedes no hablan bien, te 
despreciaban por tu modo de expresarte, se burlaban pues, […] todo 
eso fue muy duro,
[…] sí se sufre […]
 En aquellos tiempos pues este, había mucho desprecio, Macultepec 
despreciaba mucho al indígena, mucho desprecio, […] también lleva-
ba trabajadores y explotaban trabajadores y no le pagaba bien pues, 
todo eso yo lo pasé...

Tabla 1
Continuación

Nota. II Lena (Magdalena) originaria de la ranchería Buena Vista 2da 
sección, es una de las comunidades indígenas mayas que componen a la 
villa Tamulté. Lo que ella relató en las entrevistas es un claro ejemplo de 
endorracismo, porque no solo ha experimentado discriminación con los 
mestizos, sino también por parte de los indígenas bilingües de Tamulté.
III Francisco menciona que se ha calmado ese desprecio en la actualidad, 
porque Tamulté logró salir adelante, se modernizó.
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De aquí deviene este ofrecimiento tanto conceptual como 
metodológico para distinguir la memoria episódica (que invaria-
blemente las conversaciones giran hacia la memoria individual 
en donde el narrador evoca un nosotros), sabiendo de antemano 
que lo episódico y comunal son fundamentales para compren-
der la construcción de la identidad individual y en este caso la 
violencia física y emocional que genera el racismo. Respecto 
a la memoria individual (el yo) y su relevancia, Javier Orlando 
Beltrán-Jaimes expone lo siguiente: 

[�] (además de evidenciar la influencia sociocultural en lo psi-
cológico), es resaltar que la información que se genera bajo este 
proceso sirve a importantes constructos de autodefinición del 
individuo, como la identidad, que le aporta unidad, propósito y 
sentido a la vida de una persona, cuando recuerda el pasado o 
proyecta el futuro [�] (2012, p. 109).

En consonancia, las conversaciones, las narrativas de la memoria 
individual, nos aproximan a las particularidades del cómo y en 
qué ha afectado cultural y emocionalmente la discriminación a 
los indígenas. Se parte de que la discriminación racial se reafirma 
porque la no transmisión y enseñanza de la lengua madre entre 
los indígenas es un mecanismo de defensa practicado por los pa-
dres, buscando que sus hijos no sufran lo que ellos han padecido: 
la marginación social, educativa y laboral. En la Tabla 2 se apre-
cian cuatro narraciones autobiográficas que reflejan la violencia 
verbal recibida por los habitantes de la Misión de Chichimecas 
por parte de los mestizos de San Luis de Paz.
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Damián, 65 años, 
de la
Misión de Chichi-
mecas de arriba, 
conversación 
de 2013.

…nos humillaban, éramos humillados, todos los de aquí de chichime-
cas, […] porque en ese tiempo íbamos a San Luis, nos encontraban a 
todos allá [inaudible] antons la demás gente nos decía que “mecos” 
que “pames” y es donde, este, mucha gente no, no entendía y noso-
tros, pos, corríamos mejor y les sacábamos la vuelta y de ese modo.
A veces, este, tenemos pleitos con esos de San Luis, con gente de acá 
de la Cieneguilla, de Ortega, de todos los alrededores …

Luis, 60 años, 
de la Misión de 
Chichimecas de 
abajo, conversa-
ción de 2013.

…nuestra tribu fue más rebelde, no se dejó dominar, porque yo to-
davía me acuerdo de que estaba yo chiquillo que iba a San Luis de la 
Paz, a veces me encontraba con los pleitos entre la comunidad, aquí 
con los de San Luis de la Paz, se agarraban. No había muertos, puro 
golpe o sea que algunos de San Luis como que ofendían, nos decían 
pames, aunque no somos pames, nosotros no éramos pames, pero por 
su ignorancia nos decían pames. 
Y otros nos decían mecos de la misión, por ejemplo, hay personas que 
te hablan, que eres meco, y sabemos que somos meco, pero lo hacen 
por ofender.

Regino, 46 años, 
de la Misión de 
Chichimecas de 
arriba, conversa-
ción de 2014.

Hubo un tiempo que nos criticaron mucho, que decían que hablába-
mos, que ladrábamos como perro.
Decían ahí vienen los mecos los de San Luis. No era muy fácil entrar 
porque éramos criticados allí, entonces forzosamente tuvimos que 
enseñarnos español de grande …

Basilia, 46 años, 
de la Misión de 
Chichimecas de 
arriba, conversa-
ción de 2022.

…o sea que como que nos decían que, pues que ahora sí que ladrába-
mos como perros. 
Pues ellos, pues sí tenían razón, en este caso sí tenían razón, porque 
pues ahora sí que como les digo yo, así empecé yo con español, y no 
sabía nada, pero no por eso voy a decir, pues que “ahora sí que la gente 
ladra como perro”. Así nos decían…

Tabla 2
Narraciones autobiográficas que reflejan la violencia verbal recibida por 
los habitantes de la Misión de Chichimecas

En esta misma tónica, observamos a la comunidad de yoko-
tanes a través de cuatro testimonios que refrendan la prohibición 
del uso de la lengua por parte de los padres, y el sentimiento de 
vergüenza por las burlas recibidas en la calle, la escuela y/o en el 
trabajo, por no hablar bien el español. Es evidente en estás narra-
tivas reflejan cómo el racismo merma la autoestima, la identidad 
por ser hablantes mayas (véase Tabla 3).
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Esmeralda, 78 
años, de Villa 
Tamulté de las 
Sabanas, conver-
sación de 2015.

 Ante mentao de madre, tanta cosa, ah […] horita ya no.
(cuando era niña) nos llaman la atención: ¡no vuelva a decir esa palabra! 
y nos dan: ¡no vuelvas decir, te voy a dar chile en tu boca!, […] 
¡cualquier cosa comenten los niños, no vuelve a decir, sino ya va ve, 
ese chile te voy a dejar! Así para que se asusta…I   

Filadelfo de 85 
años y José Inés, 
de 87 años, en 
Ocuiltzapotlán, 
conversación 
de 2015.

Filadelfo: …nuestros papás a base de… (con la mano señala golpes) 
si, porque en el caso yo estoy hablando dialecto:II  ¡¿ey, qué haces ahí 
donde están hablando dialecto, qué haces ahí?!, (con la mano señala 
golpes), no te podías poner a escuchar donde estaban hablando dia-
lecto, de esa manera no los fueron quitando, […] (los papás). Ellos no 
hablaban con la familia, entre ellos sí lo entendían […]
José Inés: […] eso fue lo de Garrido (en la escuela), sentarnos con uno 
de Macultepec y uno de acá, para que se acabara eso,III  se fuera.IV
A mí me tocó estar con Manuel Evia y Pablo Ortiz, eran mis compa-
ñeros ahí: ¿así qué teníamos que hacer?

Filadelfo: 
[…] los padres decían, ¿qué vas a hablar dialecto, cuando vayas a Vi-
llahermosa con quién vas a hablar dialecto?, ¡cuando vayas a una ofi-
cina, cuando vayas a comprar!

Profesora X, de la 
Escuela Primaria 
Urbana Federal 
Lic. Carlos A. 
Madrazo B. de 
Tamulté de las 
Sabanas, conver-
sación en 2015.

Mi contacto ha sido de manera directa, porque yo lo he aprendí de las 
generaciones pasadas, mis 4 abuelos lo han hablado y mis padres, como 
mis tíos igual. Donde yo vivo mis suegros hablan esta lengua […]V

Aquí la relaciónVI es muy poquita, porque como ya la mayoría de los 
papás son personas preparadas ya no quieren que los niños lo ha-
blen, ellos mismo son los que limitan y les dicen que no […]

Tabla 3
Narrativas por hablantes mayas que reflejan como el racismo merca 
la autoestima

Nota. I Esmeralda relató cómo era tratada en su infancia cuando hablaba 
yokot’an en público, y entre risas comentó que le mentaban la madre. 
II Se refiere a la lengua maya yokot’an. III Macultepec es una villa vecina 
de asentamiento mestizo con origen español. El método de castellani-
zación a la que se refiere el señor José Inés consistía sentar a dos niños 
juntos, uno de Ocuiltzapotlán y uno niño de Macultepec, para que el ni-
ño indígena se viese obligado a hablar español. IV Alude a la lengua maya 
yokot’an. V Le cuestionamos cuál era su relación con la lengua yokot’an. 
VI Ella responde a la pregunta: ¿cómo ve el uso de la lengua yokot’an en 
esta escuela?
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El racismo es el discurso que hace explícitos sentimientos 
de odio, desprecio y repudio. Las personas racistas han aprendido 
a serlo por medio de un sistema institucional educativo, social, 
cultural e histórico29 que valida la hegemonía de la mayoría “blan-
ca”30 por encima de una minoría cultural, y quienes padecen las 
acciones racistas están a su vez inmersos en ese mismo sistema 

29	 Según Tomás Pérez Vejo el racismo y la xenofobia: “[…]están insolublemente unidos 
a una nación y nacionalismo y, como consecuencia, a las políticas discriminatorias 
de grupos étnicos-culturales, tan internos como externos. No se trata de anomalías 
ajenas al pensamiento nacionalista, sino de parte esencial de su AND ideológico 
[…]” (2015, p. 103).

30	 “Lo blanco” hace referencia a un ser humano nacido en Latinoamérica que se ma-
neja en la vida con pensamiento colonial/occidental. Un ser humano colonizado 
considera que la estética (musical, pictográfica, literaria, cinematográfica, etc.), la 
educación, las tecnologías, la cultura, las creencias religiosas, la urbanización de Oc-
cidente son mejores. En este sentido, “no es posible entender el capitalismo global 
sin tener en cuenta el modo como los discursos raciales organizan a la población del 
mundo en una división internacional del trabajo que tiene directas implicaciones 
económicas: las ‘razas superiores’ ocupan las posiciones mejor remuneradas, mien-
tras que las ‘inferiores’ ejercen los trabajos más coercitivos y peor remunerados!” 
(Castro-Gómez y Grosfoguel, 2007, p. 16).

Profesora X, de la 
Escuela Primaria 
Urbana Federal 
Lic. Carlos A. 
Madrazo B. de 
Tamulté de las 
Sabanas, conver-
sación en 2015.

Aquí siento de que si se ha ido perdiendo, sí, en esta escuela casi 
no se habla, y son poco los niños los que entienden las palabras, 
es porque los mismos padres de familia le han limitado a que no lo 
aprendan los niños, porque cuando alguien quiere estudiarlo, por lo 
regular yo he escuchado esta expresión: ¡hay icheVII !, ¡no, no, no, no, 
eso no, mi hijo no!  

Francisco, 62 
años, de Tamulté 
de las Sabanas, 
conversación 
en 2022.

Primero […] mucho te burlaban, […] en los restauranes donde está-
bamos trabajandoVIII. 
Tus compañeros te burlaban porque tú no hablas recto, hablas así 
atravesado, no hablas bien tú español, entonces te burlaban pues, y 
uno se sentía mal…

Tabla 3
Continuación

Nota. VII Modismo tabasqueño que se refiere a sentir asco o repugnancia. 
VIII Él trabajaba en un restaurante en Villahermosa, Tabasco.
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institucional y social. Esto se evidencia en cada narración de los 
chichimecas y yokotanes que acudieron a una institución educa-
tiva y en esos espacios registraron en sus memorias episodios de 
discriminación (véase Tabla 4).

Regino, 46 años, 
de la Misión de 
Chichimecas de 
arriba, conversa-
ción de 2014

…hay un maestro, y ese mismo maestro dice: cuando yo era más joven, 
yo soy de San Luis, yo agredía a los chichimecas: ¡ora, mecos!
Hubo un tiempo que hasta los pericos nos decía mecos, alguien que te-
nía un pájaro, periquito allí, los pericos hablan, pasábamos en la calle 
Verónica, yo caminaba ahí en la casa de un señor que se llama José Mo-
lina, y ahí tenía un perico, no más pasando, pasando nos decía: ¡mecos, 
mecos! entonces nos caía gordo …

Yolanda, 44 años, 
de la Misión de 
Chichimecas de 
abajo, conversa-
ción de 2022.

…me acuerdo mucho de cuando estuve en la primaria, que los maes-
tros […], recuerdo una vez que, o sea no conmigo precisamente, pero 
fue a una niña le dijeron […]: ¡es que ustedes de indios siempre están 
bien piojos!, ah me acuerdo de que fue Angélica.
[…] no pues, el maestro se agarra así bien de aquí (señala con la mano 
en donde les pegaba el maestro), este era el lugar donde siempre nos 
agarraba cuando ya le rezongábamos, luego decía: ¡ustedes, “todavía 
de que son unos indios mugrosos […] no se dejan que los espulguen”! 
Tienes que espulgar a tu compañero, […] yo no me acordaba de eso 
y digo ¡ay no!
Me acuerdo del maestro se llama Feliciano, me acuerdo del nombre 
de este maestro me acuerdo bien, porque (este) o sea igual maltra-
taba a los niños y en una de esas yo platiqué y agarró y me aventó el 
borrador, y recuerdo que me pegó…

L, 64 años, de 
Tamulté de las 
Sabanas, conver-
sación de 2022.

La prepa no la estudié aquí, la estudié en Villahermosa, […]. Algunas 
chamacas les caima mal porque yo era teca, […] somos tamulteca […] 
decían: ¡allá viene la teca, ella habla chontal no, no la queremos aquí!
[…] así fueron los 3 años, […] yo le comentaba a mi mamá y me decía 
no les hagas caso, ellas son de Villahermosa…

Héctor, 63 años, 
Tamulté de las 
Sabanas, conver-
sación de 2022.

Mi educación los maestros venían de la ciudad, entonces, nuestra 
educación con ellos fue en español directo, […] nada de la lengua 
materna, inclusive te prohibían hablar la lengua materna, si te escu-
chaban te castigaban y te reportaban con tu papá, […] te reportaban: 
¡fíjate que fulanito estaba hablando! 

Tabla 4
Episodios de discriminación narrados por chichimecas yokotanes que 
acudieron a una institución educativa
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De esta manera, por medio de los testimonios anteriores, 
puede verse que la memoria episódica se complementa con la 
construcción de la memoria comunal, porque los narradores alu-
den al nosotros para referirse al yo (e inversamente). La memo-
ria, como ya he descrito, resguarda los acontecimientos vividos 
o experimentados de forma individual y/o comunal; el recordar 
quiénes eran sus antepasados, cómo son en el ahora y por qué aún 
se constituyen en comunidad indígena. Es lo que a los chichimecas 
y yokotanes les permite resignificarse, pese a las vicisitudes que 
les impone la exclusión sistemática e histórica de la sociedad 
mexicana y sus instituciones.

Hay que destacar que en el caso de los chichimecas y yoko-
tanes la memoria histórica comunal, no solamente está tejida 
por los acontecimientos mitológicos, cósmicos y culturales, sino 
también por sucesos traumáticos, dolorosos referidos a los des-
pojos de sus tierras, burlas por su origen indígena y marginación 
social, educativa y económica de la que han sido objeto histó-
ricamente.31 La memoria no solo archiva experiencias felices y 
positivas, la identidad del yo también está constituida por acon-
tecimientos tristes, negativos.

Por otro lado, no podemos perder de perspectiva que la 
memoria histórica de los éza’r y yokotanes se teje con episodios 
no vividos en primera persona, como la guerra, las invasiones 
españolas, la pérdida de sus tierras en el siglo XVI y siglo XX. En 
el caso de los yokotanes de Tamulté de las Sabanas, recuerdan 
que los habitantes de origen español (sus vecinos) les robaron las 
tierras durante el siglo XX, y que hubo enfrentamientos violentos 
con pistolas y machetes, que se escarnecían con ellos por ser in-
dígenas. Todas ellas son memorias transmitidas de voz en voz o 
por medio de representaciones visuales y audiovisuales (murales, 

31	 Cabe señalar que los chichimecas en la actualidad hacen referencia a sus tierras 
ejidales que se han visto invadidas por la venta y compra a extraños, foráneos, y el 
caso de los yokotanes se refieren a pugnas de tierras y ganado con los vecinos de 
Macultepec en el siglo XX.
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grafitis y danzas),32 que les han permitido explicarse quiénes son 
en el siglo XXI y hacia dónde se proyectan a futuro, en un hori-
zonte cultural, social y política en el que sus ideales comunales 
no desaparezcan (véanse Figura 3 y 4).33

La memoria histórica está en el presente por las constante 
prácticas comunitarias, tanto para los indígenas como para cual-
quier otra comunidad no indígena. Reconocerse y rememorarse, 
por medio de la narración (sea a través de la voz, con actos no 
verbales como las danzas, la iconografía, las prácticas medicina-
les y gastronómicas), les “permite acceder a un �saber el saber 
de la memoria� acerca de la experiencia vivida de los otros que 

32	 En el caso de las danzas para los Chichimecas, estas están vinculadas con eventos 
religiosos como la peregrinación y adoración a San Luis Rey, La virgen de la Con-
cepción y la Virgen de Guadalupe a dichas adoraciones se incorporá la tradición y 
elaboración del Chimal. Para los mayas yokotanes la danza del caballito blanco, así 
como el maromo, pueden ser de índole religioso (la unión y aceptación de la religión 
católica) y pagana o cívico cultural, pues la danza representa el sometimiento espa-
ñol y el maromo la unión y la identidad maya.

33	 Véase el reportaje de TVT Tabasco, (2023). “Tamulté de las Sabanas el tradicional Ma-
romo Cultural”, enlace: https://www.youtube.com/watch?v=xvG23mPeSzU&t=18s

Figura 3 y 4. Grafiti chichimeca y mural yokot’an. Izquierda grafiti: Zapa-
tismo, Misión de Chichimecas de abajo. Derecha mural: La Danza del Caba-
llito Blanco, ubicado en el centro cultural del profesor José Roldan Guerrero 

García, en Tamulté de las Sabanas. Jenny Zapata, 2022.
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no somos nosotros, un saber que podemos integrar dentro de 
nuestra propia conciencia bajo la forma de una ética” (Bárcena, 
2001, p. 60). 

Siguiendo a Fernando Bárcena, “La memoria forma y educa 
la conciencia, una conciencia que es la interiorización del dis-
curso de los otros en el discurso del yo” (2001, p. 60); por tanto, 
cuando las experiencias comunales se narran, se está transmi-
tiendo para educar y compartir el yo y el nosotros a las nuevas 
generaciones. En los casos que estudiamos, las prácticas cultura-
les como la fiesta a la virgen de Guadalupe en Misión de Chichi-
mecas, la cual engloba danzantes, peregrinación, la elaboración 
y elevación del Chimal, o el festejo a San Francisco de Asís en 
Tamulté de las Sabanas, con el maromo y la danza del caballito 
blanco, son memorias vivas del yo y el “nosotros somos así” o 
“así somos ahora”.

Evocar la experiencia que yace en la memoria individual y 
comunal, involucra los valores morales, políticos, sociales, eco-
nómicos y culturales entre los éza’r y los yokotanes actuales; esos 
valores son el reflejo de “lo que otros han hecho y dicho” para 
nuestra persistencia en comunidad. También la identidad conlleva 
el acto de no olvidar a los ancestros y sus vivencias. Este hecho �el 
no olvidar� implica difundir la memoria recuperada de voz en voz 
en espacios comunales (el atrio del templo, el parque central, las 
calles y veredas para la peregrinación, el patio comunal para la ela-
boración del chimal o el maromo, la cocina comunitaria, el perifo-
neo comunitario o el mural y el grafiti entre los jóvenes), espacios 
compartidos y espacios públicos que posibilitan la interacción 
para adherirse y permanecer en comunidad. 

La remembranza de lo pasado son historias compartidas 
y, a su vez, actos sociales y políticos que no siempre se aceptan 
del todo entre los indígenas; algunos están de acuerdo en que las 
prácticas sigan intactas como lo hacían los abuelos, otros buscan 
incorporar elementos “modernos” a los ritos y tradiciones comu-
nales. Pese a estos desacuerdos, no merma �aún� la identidad 
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comunal y lo que significa para los chichimecas y yocotanes el 
pertenecer en la y para la comunidad; no obstante, sí ha mermado 
el racismo del cual han sido objeto sistemáticamente, histórica 
y estructural en ambas comunidades, lo cual ya lo hemos ob-
servado en los relatos anteriores, en el que lamentablemente el 
endorracismo ha mermado la lengua materna.

La memoria histórica en el tiempo presente logra reunir a 
las comunidades indígenas, como diría Irene Klein, trae lo “au-
sente, el pasado al presente”, lo cual se consigue por medio de 
las narrativas orales, corporales, visuales y experiencias compar-
tidas. En tanto que la memoria histórica para este estudio ha 
sido concerniente a los acontecimientos vividos desde el yo y por 
otros, estos se convierten en hechos y experiencias narradas de 
generación en generación. Acontecimientos que transcienden el 
tiempo gracias a la tradición de la voz, de las prácticas cotidianas. 

La memoria comunitaria e histórica se activa por medio de 
los ritos y actividades cotidianas; los primeros engloban cantos, 
danzas y peregrinaciones; la segunda las actividades económi-
cas y sociales, de las que quizá la más importante entre los chi-
chimecas es la recolección de frutos, hierbas para elaboración 
de brebajes, infusiones para curar males del cuerpo y la mente, 
así como para elaborar alimentos, bebidas ancestrales que son de 
consumo familiar y para comerciar; y la tercera es la actividad 
sociocultural y política, que en el caso de los yokotanes, la activi-
dad cultural religiosa es igual de importante que la política.34 La 
militancia comunal en la izquierda mexicana es parte de la iden-
tidad, (por lo menos en sectores de jóvenes adultos y ancianos), 

34	 Los mayas de la villa Tamulté de las Sabanas desde las décadas de 1990 iniciaron 
su militancia política a lado de Manuela López Obrador, y a inicios del siglo XXI un 
gran número de habitantes indígenas mantuvo afinidad con el Partido de la Revo-
lución Democrática. Ahora, las rancherías que conforman la villa se han adherido al 
Movimiento de Regeneración Nacional; no solo se trata de una comunidad que está 
politizada, sino que viven la política como un derecho y un ser de la comunidad. 
Quizá esta sea una gran diferencia entre chichimecas y yokotanes, pues con los chi-
chimecas la participación y política es muy baja, pese que hay un número de jóvenes 
(pocos) que sostienen simpatías con el Ejército Zapatista de Liberación Nacional.
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que les permite ser y actuar como mayas ante los mestizos; todo 
ello ocurre en un contexto comunal que es individual y social 
en la que la memoria comunal se construye y reconstruye en el 
presente.

Por ello, no hay que perder de vista que los actos comunales 
buscan mantener en el ahora todo aquello del pasado, permitién-
doles ser y convivir. De alguna manera, esa memoria episódica in-
dividual, al contarse las veces que sean necesarias al otro, legitima 
las creencias políticas, religiosas, culturales, sociales entre y para 
la comunidad. Este tipo de acciones de rememorar a través de la 
oralidad y las prácticas comunales ha sido relatado entre los in-
dígenas, que validan su identidad y equilibran las consecuencias 
de la exclusión con la memoria milenaria del chimal y el maromo 
(véase Tabla 6).

La memoria histórica comunal es aquella que ya pasó por 
el tamiz de la memoria episódica (del yo y nosotros), que se ubica 
desde el presente en un tiempo remoto y quizá mítico narrada 
en el presente. Estas narrativas comunales e históricas �como 
ya hemos mencionado� se elaboran y reelaboran con la prácti-
ca al interior de las comunidades; integran una historia social y 
comunal porque todos en cierto grado la identifican como suya 
al relacionarla con la de otros integrantes de la comunidad �sus 
antepasados y los actuales miembros de la comuna�.

Hacer un ejercicio reflexivo entre la memoria episódica y la 
histórica comunal, colocando al centro al narrador y su ficción, 
nos da la posibilidad de entender cómo los indígenas intercalan 
las experiencias de la discriminación racial con la identidad co-
munitaria, para reaprender el ser chichimeca y yokot’an en el siglo 
XXI. Sin duda, para ambos pueblos no ha sido fácil vivir y resistir 
en un país racista que aún no comprende lo que implica habitar 
un México multiétnico y multicultural.35 

35	 Véanse las reflexiones sobre lo multicultural e interculturalidad en la educación de 
Gunther Dietz, y Laura Selene Mateos Cortés (2011), Interculturalidad y Educación 
Intercultural en México. Un análisis de los discursos nacionales e internacionales en su 
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Veneración a la 
Virgen de Gua-
dalupe (Chimal). 
Narración de 
Damián, 65 años, 
de la
Misión de 
Chichimecas de 
arriba, conversa-
ción de 2013.

La costumbre que tenemos es venerar la virgen de Guadalupe, […] cuan-
do crecí miraba esa tradición que tenían aquí los abuelos, esa tradición 
sale la gente a recolectar limosna en toda la comunidad, toda la comuni-
dad y para hacerle la fiesta a la virgen de Guadalupe, o sea la música, y ya 
cuando ya completan esa cantidad de que cobran los músicos, entonces 
ya, […] por ejemplo son,  semos 10 familias, una semana le toca darle los 
alimentos a esas personas que andan colectando, y a la siguiente semana 
le toca a la otra hacerle comidita, y a la otra siguiente semana le toca a la 
persona, y así se va,  así se va, así se va, hasta que 10 personas ya se com-
pleta la música hasta ahí le paran […] dejan de recolectar.
[…] Entonces el 10 (diciembre) se salen unas personas a juntar que por 
acá se vienen a recoger el águila, por aquí se pasa (señala con su mano 
el camino y el cerro del águila que está en Misión de arriba) […] el arco del 
chimal, está en forma de águila, entonces el día 10 salen, se amanecen 
hasta el 11 (diciembre), el 11 se tejen el chimal, tejen, ponen unos palos, 
carrizos, varas de árbol, se teje, el día 11 se da una reliquia en toda la 
comunidad bajan con la águila […] con peregrinación y se va hasta allá a 
la capillita de la virgen Guadalupe, todos los de aquí, todas las personas 
llevan sus ollitas de caldito, sus ollitas de arroz, sus ollitas de garban-
zo, ollitas de cocido,  […] en el patiecito se reparte toda la comida, sea 
quien sea.
[…] Acabando todo eso, entonces allí llegan la danza, allí les bailan un 
rato, y ya de allí se les da de comer a toda la gente, allí se llevan al chimal 
pa´ al santuario (está en la cabecera municipal de San Luis de la Paz), se 
va la otra peregrinación, pero gentío, sea quien más se convida a cargar 
el chimal hasta el santuario el 11, y luego allí los despejan otra vez, […]  
ya el día 12 […]  van llegando al santuario las danzas a las 7 y 8 de la 
noche […]

La Danza del 
Caballito. Narra-
ción de Héctor, 
63 años, Tamulté 
de las Sabanas, 
conversación 
de 2022.

La danza del caballito blanco, lo que se representa el del caballo es el 
español, y el de la máscara es el indígena, entonces representa la con-
quista del español al indígena, al final, termina la danza el español mata 
al indígena se infiere de que ya conquistó está zona, esta región de aquí. 
La religiosa bailan la danza del caballito, […] pero no hay esa lucha, de 
que es el indígena que lo matan, ni que es aplastado, ellos van pelean-
do en todo el camino, ahí es más religioso que cultural, allá se supone 
que el del caballo pues es un santo peleando con un demonio el de la 
máscara, […] esa es una representación muy diferente.
[…] (muestra fotos y explica). Aquí se está elaborando el tamal, la hoja 
de pantano o de popal se usa para el tamal, aquí con la masa de maíz 
se hacen diferentes tamales, esta es para elaborar de un tamal que 
nada más se hace cuando vienen los fieles difuntos, este son de tres 
colores le agregan el tamal amarillo y el tamal morado con una capa 
de masa blanca, entonces ya sale un tamal de tres colores con carne 
despicada […]. 

Tabla 6
Relatos de indígenas sobre actos comunales que validan su identidad
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Conclusiones. El desprecio a las minorías 
indígenas en un país multicultural

“[�] yo quisiera que hubiera un contagio, una enfermedad de 
nuestro idioma, ¡pero qué bonito!, pero no, me da hasta miedo 
que muriéndonos nosotros ya no hablen más la lengua [�]” (Tri-
nidad García Ramírez, Misión de Chichimecas de arriba, 2013)

El racismo es un tipo de locución fáctica, sutil y directa que 
no solo queda a nivel discursivo: se actúa excluyendo, constriñe y 
oprime a aquellos distintos a la mayoría. Las minorías étnicas son 
depredadas por un sistema institucional de Estado-Nación que 
fomenta y arropa el “rechazo y odio a las minorías” (Appadurai, 
2007).36 La discriminación racista en México es cotidiana; hemos 

impacto en los modelos educativos mexicanos. Editorial SEP, México.
36	 Siguiendo a Arjun Appadurai, “Las identidades predatorias son casi siempre identi-

dades mayoritarias. Es decir, se fundamentan em reivindicaciones en defensa y en 
nombre de una mayoría amenazada […] Las identidades predatorias emergen de 
la tensión entre identidades mayoritarias e identidades nacionales. Una identidad 
puede caracterizarse como ‘mayoritarista’ no tan solo cuando es invocada por el 
grupo objetivamente más numeroso del sistema político de una nación, sino cuando 
se esfuerza por eliminar la distancia que existe entre la mayoría y la pureza del todo 
nacional” (2007, pp. 70-71).

La Danza del 
Caballito. Narra-
ción de Héctor, 
63 años, Tamulté 
de las Sabanas, 
conversación 
de 2022.

(Muestra y explica las fotos) […]. Todos esos tamales que se están ha-
ciendo aquí se llevan a los altares, […], para el maromo, la primicia se 
pone aquí, se le hace un rezo, una encomienda para que le vaya bien 
a los que ayudaron, a los que aportaron, porque se necesita mucha 
aportación económica, ya cuando se va a la iglesia se lleva todo lo 
que estaba en el altar, (Muestra y explica las fotos) […] ahí está una 
persona que encomienda que nos vaya bien, porque son dos días de 
trabajo, preparar los tamales, cocerlos, […]  frente al altar, para em-
pezar a trabajar todo el día, se usan los sahumerios se sahúma, se le 
pone copal […] y ya empiezan los preparativos.
[…] trabajamos todos, […] se suben cohetes, llega la marimba, la mú-
sica de viento, todo lo que estaba en el altar ya se lleva a la iglesia, 
se baila la danza de la máscara, la del caballito […] un 3 de octubre, 
y todo lo que se llevó se reparte a la gente […] se reparte todo, […] 
recibimos la bendición de los sacerdotes.

Tabla 6
Continuación
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naturalizado la práctica como algo cultural, creemos que es parte 
de nuestra idiosincrasia, pensamos que no existe, porque hemos 
situado históricamente a los indígenas por debajo (socialmente, 
cultural y económicamente) de los mestizos. 37

El racismo en México suele aparecer de forma velada a tra-
vés de chistes, ocurrencias y adjetivos como: “tiene el nopal en la 
frente”, “indio pata rajada”, “lo bajaron del cerro a tamborazos”, 
“no tiene la culpa el indio, sino el que lo hizo compadre”, “na-
ciendo indio cortándole la cabeza”, “el de tez humilde”, “color de 
llanta”, “habla atravesado”, “la huarachuda”, “indito”, “salvaje”, 
“fea”, “borracho”, “ratero”, “naco”, etc.38 Frases que todos co-
nocemos y que lastiman el autoestima de cualquier ser humano 
que las reciba cotidianamente e histórica, pero que, además, in-
visibilizan la carga de violencia física y psicológica que ejercemos 
los mestizos hacia los indígenas de forma fáctica y sistemática.

La realidad social de lo que llamamos naturalización del 
racismo, se debe a que los actos de discriminación se han prac-
ticado una y otra vez en los grupos sociales no indígenas, tanto, 
que han alcanzado el nivel de creencias históricas. Estas vienen 
atravesadas por la idea, inconsciente o consiente que es “natural” 
tratar así a las comunidades indígenas, o los seres humanos que 
son diferentes a la mayoría social.

Cuando se reflexiona sobre qué es el racismo y sus con-
secuencias, debemos comprender que se trata de actos de ex-
clusión, segregación, rechazo y, en ocasiones, de la eliminación 
simbólica y fáctica del otro. El acto de opresión de las mayo-
rías sobre las minorías puede provocar vergüenza, depresión y 

37	 Respecto a la naturalización del racismo en México, se recomienda ver las películas 
“La llovizna” (1977), dirigida por Sergio Olhovich, y “El Mil Usos”(1981), dirigida 
por Roberto G. Rivera, en la que el director logra reflejar el poco valor humano que 
los mestizos o blancos en México les otorgan a los indígenas, por más decir, que es una 
obra cinematografía valiosa por la crudeza con la que muestra el racismo en México.

38	 Véase a Valeria Berumen Ornelas.   2011, “¿Sabe México que es racista? Sí, afir-
man jóvenes”, CONAPRED, enlace: https://www.conapred.org.mx/index.php? 
contenido=noticias&id=1593&id_opcion=&op=447
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aislamiento entre las personas indígenas �y de cualquier ser 
humano� que viven cada día la discriminación; asimismo, esto 
no excluye que las minorías étnicas también apliquen estos con-
ceptos en sus grupos sociales y comunales, acción que se conoce 
como endorracismo:39 

En algunos contextos el racismo puede dirigirse hacia uno 
mismo o hacia la propia colectividad. Esto sucede cuando las 
personas que han sufrido racismo interiorizan los estereotipos 
y los valores negativos socialmente construidos en torno a ellas 
mismas y al grupo al que pertenecen […] (Gall, 2022, pp. 47-48). 

El endorracismo lo pudimos observar en los relatos de los 
chichimecas y yokotanes, cuando utilizan expresiones como: “ya 
nos civilizamos o progresamos”, “tenían razón somos mecos”, 
“soy teca, tamulteca” (o los conflictos entre las comunidades, 
como la Misión de abajo que califica de ser más “indios” a los de 
la Misión de arriba, o los indígenas de Tamulté que se burlan de 
los habitantes de Buena Vista por hablar incorrecto el español). 
Al final, el racismo es un sistema ideológico fáctico que funciona 
para eliminar o disolver a las minorías y a los grupos sociales que 
no son parte del sistema dominante o aceptable en el mundo 
moderno-occidental.

Los indígenas que fueron entrevistados para esta investiga-
ción identifican claramente en su memoria episódica �personal� 
las ocasiones en que han sido o son objeto de racismo, y aunque 
en sus relatos no dicen: “hemos sido objeto del racismo”, sí na-
rran el cómo, cuándo y el porqué, al relatar los actos violentos, 
golpes, violaciones, abuso laboral, burlas por su idioma, por su 

39	 De acuerdo  con la reflexión de Esther Pineda G, “El endorracismo es uno de los fe-
nómenos más representativos de la influencia colectiva en el ser social, el desprecio 
externo por estar vinculado a una raza considerada inferior que ejercerá una presión 
tal, capaz de introducir en el propio individuo el desprecio al que está expuesto, es 
decir, un autodesprecio instigado donde el sujeto racializado por ‘otro’ autoconcebido 
como ‘superior’, acepta mirarse a sí mismo con los ojos del amo como consecuencia 
de la coacción racista” (2017, p. 55).
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acento y mala pronunciación del español, por sus rasgos físicos y 
vestimentas; asimismo, identifican esos elementos violentos en 
la memoria de sus antepasados (bisabuelos, abuelos y padres). 
Por tal motivo, tendríamos que observar y escuchar estos relatos 
indígenas de forma empática, con conciencia histórica y social, 
para no abogar únicamente por políticas públicas educativas, 
económicas, culturales y sociales de tipo intercultural e inclu-
siva, sino por políticas y leyes capaces de combatir, disminuir 
las desigualdades y la opresión en nuestro México actual. Vale 
la pena analizar esta reflexión de la chichimeca Dulce María 
López Ramírez:

Vivimos en un país en donde los altos funcionarios públicos 
llegan a corromper la justicia al momento de aplicar las políti-
cas públicas y donde estas mismas acciones se normalizan sin 
castigar o sancionar penalmente a los que cometen actos de co-
rrupción; es aquí donde me cuestiono, ¿en dónde está la justicia?, 
sobre todo aquella que dice favorecer a los pueblos indígenas. 
A este cuestionamiento respondo de la siguiente manera y con 
plena convicción: el día que las mujeres indígenas comencemos 
a liderar acciones, apoyadas y acompañadas por las autoridades 
tradicionales desde la organización comunitaria, para exigir y ha-
cer valer nuestros derechos ante las instancias gubernamentales, 
no sólo como mujeres sino también como pueblo indígena, ese 
día habrá justicia para todas nosotras y para todos los pueblos 
indígenas de México. (2022, p. s/p)

Para cerrar el capítulo, resulta valioso preguntarse (a partir 
de estas experiencias y memorias aquí expuestas): ¿Es posible 
reconstruir y vivir en nuestro mundo sin discriminación? ¿Aún 
podemos anidar en nuestra moral y ética el respeto a la diversi-
dad, diferencia y multiculturalidad? La respuesta podría ser un 
utópico: “sí podemos”, pero ese poder debe iniciar �entre los 
que no somos indígenas�, reconociendo a través de la memoria 
episódica e histórica a quiénes, cuándo, por qué hemos discrimi-
nado (conscientes o no). Como bien ha dicho María Tersa de la 
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Garza: “[�] La memoria nos obliga a hacernos cargo de las injus-
ticias del mundo, a ser responsables �en palabras de Levinas� 
absolutamente”. (2002, p.111).

Referencias

Bibliografía 

Appadurai, Arjun. (2007). El rechazo de las minorías. Editorial 
Tusquets.

Arfuch, Leonor. (2018). La vida narrada. Memoria, subjetividad y po-
lítica. Editorial Villa María, Eduvim.

_____________. (2013), Memoria y autobiografía. Exploraciones en los 
límites. Editorial Fondo de Cultura.

Benjamin, W. (1991). El narrador (R. Blatt, Trad.). Editorial Taurus.
Bárcenas, F. (2001). La esfinge muda, el aprendizaje del dolor después 

de Auschwitz. Editorial Anthropos.
Castro Gómez, S., & Grosfoguel, R. (2007). El giro decolonial: reflexio-

nes para una diversidad epistémica más allá del capitalismo global. 
Siglo del Hombre Editores; Universidad Central, Instituto de 
Estudios Sociales Contemporáneos; Pontificia Universidad 
Javeriana, Instituto de Estudios Sociales y Culturales, Pensar.

Dietz, G., & Mateos Cortés, L. (2011). Interculturalidad y Educación 
Intercultural en México. Un análisis de los discursos nacionales e 
internacionales en su impacto en los modelos educativos mexica-
nos. Secretaría de Educación Pública.

Flores López, J. M. (2006). Chontales de Tabasco. Pueblos indígenas 
del México contemporáneo. Comisión Nacional para el De-
sarrollo de los Pueblos Indígenas.

Gall, O., Iturriaga, E., Morales, D., & Rodríguez, J. (2022). El racismo: Re-
corridos conceptuales e históricos. Universidad Nacional Autónoma 
de México; Consejo Nacional para Prevenir la Discriminación.

Geertz, C. (1973). La interpretación de las culturas. Editorial Gedisa.



Experiencias racistas en la memoria de los chichimecas de Guanajuato...

231

Klein, I. (2008). La ficción de la memoria: La narración histórica de la 
vida. Editorial Prometeo.

Maalouf, A. (1999). Identidades asesinas. Editorial Alianza.
Martínez López, M. (2015). Chichimecas Jonaces. Pueblos indígenas 

de México en el siglo XXI (Vol. 2). Comisión Nacional para el 
Desarrollo de los Pueblos Indígenas.

Pérez Vejo, T. (2015). Extranjeros interiores y exteriores: La raza en 
la construcción nacional mexicana. En Inmigración y racismo: 
La historia de los extranjeros en México (pp. 60-90). Editorial El 
Colegio de México.

Pineda G., E. (2017). Racismo, endorracismo y resistencia. Editorial El 
Perro y la Rana.

Ricoeur, P. (2004). La memoria, la historia, el olvido. Fondo de Cultura 
Económica.

Hemerografía

Boyle, A. (2022). The mnemonic functions of episodic memory. Phi-
losophical Psychology, 35(3), 327–349.

Carrillo Mora, P. (2010). Sistemas de memoria: Reseña histórica, 
clasificación y conceptos actuales. Segunda parte: Sistemas 
de memoria de largo plazo: Memoria episódica, sistemas de 
memoria no declarativa y memoria de trabajo. Salud Mental, 
33(2), 197–205.

Rubio, M. Á. (2002). El culto a Kantepec en la comunidad maya
chontal de Tamulté de las Sabanas. Antropología. Boletín Oficial 
del INAH, (66), 96–103.

Ricoeur, P. (2000). Narratividad, fenomenología y hermenéutica. 
Anàlisi: Quaderns de Comunicació i Cultura, (25), 189–207.

Zapata de la Cruz, J., & Sánchez Linares, R. (2018). Educación in-
dígena, de la asimilación al rescate: Realidad excluyente de 
chichimecas, chontales y chinantecos en México. Emerging 
Trends in Education, 1(1), 3–35.



232

Educando en y para la diversidad

_____________________. (2015). Los otros indios de México: Chi-
mecas Jonáz-Ézar. El mestizo dice: Tú hablas como perro. El 
chichimeca dice� [Ponencia]. IV Congreso Latinoamericano 
de Antropología.

Videografía

Mata, R. (2015). Lengua Chichimeca-Jonaz [Entrevista por Alonso 
Guerrero]. Radio INAH.

Tim Burton. (2003). Big Fish [Película]. Jinks/Cohen Company; The 
Zanuck Company; Tim Burton Productions.

Olhovich, S. (1977). La llovizna [Película]. Conacine; Dasa Films.
Rivera, R. G. (1981). El mil usos [Película]. Televicine.
Marentes, G., & Morales, E. (2015). Lengua Chichimeca-Jonaz [Pro-

grama de radio]. Radio INAH. https://www.youtube.com/
watch?v=x9tqsf-M1C8

TVT. (2023). Realizan en Tamulté de las Sabanas el tradicional Ma-
romo Cultural [cápsula televisiva]. TV Tabasco. https://www.
youtube.com/watch?v=xvG23mPeSzU&t=18s

Medios en línea

Berumen Ornelas, Valeria. (2011). ¿Sabe que México es racista? Sí, 
afirman jóvenes. CONAPRED.https://www.conapred.org.mx/
index.php?contenido=noticias&id=1593&id_opcion=&op=447    

CONAPRED. (2014). Discriminación e igualdad. CO-
NAPRED. https://www.conapred.org.mx/index.
php?contenido=pagina&id=84&id_opcion=142&op=142

López Ramírez, Dulce. (2022). Justicia social para las mujeres chi-
chimecas. En Ojarasca La Jornada. 

https://ojarasca.jornada.com.mx/2022/04/08/justicia-social-pa-
ra-las-mujeres-chichimecas-8697.html



Experiencias racistas en la memoria de los chichimecas de Guanajuato...

233

Zapata de la Cruz, Jenny. (2023). La narrativa del mundo Éza’r y 
Yokot’an sobre el racismo. Memoria y utopía de los indígenas 
de San Luis de la Paz, Guanajuato y el municipio de Centro, 
Tabasco, México. [Ponencia] UG 2da. Reunión sobre Pueblos 
Indígenas: Discriminación y Racismo. https://www.ugto.mx/
investigacionyposgrado/eugreka/images/pueblos23/infor-
mes/002_La_narrativa_del_mundo_%C3%89ZAR_y_YOKO-
TAN_sobre_el_rasismo.pdf

Fuentes orales

Entrevistado Lugar y año Entrevistó 
y transcripción

Dulce María López 
Ramírez, 37 años. 

Promotora comunitaria.

Misión de Chichimecas de
abajo, San Luis de la Paz, 

Guanajuato, 2022.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 

de la Cruz
Transcribió:

Fátima Alejandra 
Romero Morán

Yolanda López, 45 años. 
Comerciante.

Misión de Chichimecas de 
Abajo, San Luis de la Paz, 

Guanajuato, 2022.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 

de la Cruz 
Transcribió:

Fátima Alejandra 
Romero Morán

Basilia Molina Mendoza, 
45 años. 

Recolectora y comerciante.

Misión de Chichimecas 
de Arriba, San Luis de la Paz, 

Guanajuato, 2022.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 

de la Cruz
Transcribió:

Fátima Alejandra 
Romero Morán

Trinidad García Ramírez, 
jornalero, cuenta cuentos 

y promotor cultural.

Misión de Chichimecas 
de arriba, San Luis de la Paz, 

Guanajuato, 2009, 2013

Entrevistó 
y transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz

Luis Mata 60 años, ejidatario 
y campesino. (+)

Misión de Chichimecas 
de abajo, San Luis de la Paz, 

Guanajuato, 2013.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 

de la Cruz
Transcribió: 

Patricia Jaqueline 
Salas Camarillo
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Entrevistado Lugar y año Entrevistó 
y transcripción

Damián Quevedo Ramírez, 
65 años. Comerciante 

y campesino.

Misión de Chichimecas 
de arriba, San Luis de la Paz, 

Guanajuato.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 

de la Cruz
Transcribió: 

Patricia Jaqueline 
Salas Camarillo

Regino Mata, 45 años. 
Curandero, y promotor 

cultural.

Misión de Chichimecas 
de arriba, San Luis de la Paz, 

Guanajuato, 2013 y 2014.

Jenny Zapata 
de la Cruz

L (no autorizó publicar 
su nombre).

Ranchería La Loma, Villa 
Tamulté de las Sábanas, 
municipio del Centro, 

Tabasco, 2022.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 
de la Cruz y 

Felipe Mera Reyes
Transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz

Magdalena Hipólito. 
60 años. Afanadora jubilada. 

Ranchería Buenavista 
2da sección, villa 

Tamulté de las Sabanas, 
municipio del Centro, 

Tabasco, 2022.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 
de la Cruz y 

Felipe Mera Reyes
Transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz

Francisco García García, 
62 años. Funcionario público 

y militante de Morena.

Villa Tamulté de las 
Sabanas, municipio 

del Centro, 
Tabasco, 2022.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 

de la Cruz 
y Felipe Mera Reyes

Transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz

Héctor de la Cruz García, 
66 años, Jubilado normalista 

y promotor cultural.

Tocoal, villa Tamulté 
de las Sabanas, municipio 

del Centro,
 Tabasco, 2022.

Entrevistó: 
Jenny Zapata 
de la Cruz y

 Felipe Mera Reyes
Transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz

Hermanos
José Inés Hernández Rodríguez, 

maestro jubilado 87 años (+)
Filadelfo Hernández Rodríguez, 

maestro jubilado 85 años. (+)

Villa Ocuiltzapotlán, 
municipio del Centro, 

Tabasco, 2015.

Entrevistó 
y transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz



Experiencias racistas en la memoria de los chichimecas de Guanajuato...

235

Entrevistado Lugar y año Entrevistó 
y transcripción

Esposos
Primitivo García Hernández 

79 años, campesino
Esmeralda Hernández García 

78 años, comerciante.

Villa Tamulté de la 
Sabanas, municipio 

del Centro, 
Tabasco, 2015.

Entrevistó 
y transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz

Maestro X
No hay autorización de 

publicar sus datos personales.

Escuela: Ricardo Flores 
Magón (multigrado). 

Ranchería la Loma Villa 
Tamulté de las Sabanas, 
Centro Tabasco, 2015.

Entrevistó: 
María Esther 

Sabina Elías Sanabria
Transcribió:

 Jenny Zapata 
de la Cruz

Maestra X
No hay autorización de 

publicar sus datos personales.

Escuela Primaria 
Urbana Federal Lic. 

Carlos A. Madrazo B, 
Villa Tamulté de 
las Sabanas,2025.

Entrevistó: 
Mariana González 

González
Transcribió: 
Jenny Zapata 

de la Cruz
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Los Telebachilleratos Comunitarios (TBC)

El Telebachillerato Comunitario (TBC) es una modalidad de la 
Educación Media Superior (EMS) que fue pensada para estable-
cerse en comunidades rurales, en particular en aquellas que tu-
vieran una población no mayor a 2500 habitantes. Su ubicación 
se selecciona estratégicamente para brindar a las comunidades 
cercanas el acceso de sus jóvenes al Nivel Medio Superior (NMS), 
especialmente aquellos que enfrentan desafíos económicos u 
otras carencias (Weiss, 2017a).

En los antecedentes de creación de los TBC (Secretaría de 
Educación Pública [SEP], 2014) se menciona que una fracción im-
portante de la población no tenía acceso a la EMS, sobre todo en 
las comunidades rurales. Con el proyecto de los telebachilleratos 
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comunitarios, el gobierno federal tuvo como propósito llevar no 
solo la educación básica a toda la población, sino también la edu-
cación media superior, por razones de equidad y para extender 
la cobertura y demanda de este servicio educativo (SEP, 2014).

En cuanto a los objetivos de este proyecto, se menciona que 
el TBC tiene dos sentidos primordiales: ampliar la cobertura de la 
EMS a la población, que por diversos factores no puede acceder a 
ella en un plantel convencional y contribuir a elevar el nivel educati-
vo de la población junto con otros servicios existentes que atendie-
ran a las y los jóvenes en edad de cursar el bachillerato (SEP, 2014).

Los TBC surgieron como una respuesta a la falta de equi-
dad en el sistema educativo mexicano, pues tenían como objeti-
vo principal fortalecer la inclusión con equidad en la educación 
media, con el fin de alcanzar una mayor cobertura, inclusión y 
equidad educativa entre todos los grupos de la población, para 
la construcción de una sociedad más justa (SEP, 2024). Entre las 
principales características de este modelo de bachillerato comu-
nitario se encuentran: establecerse preferentemente en las ins-
talaciones de las telesecundarias, impartirse en una modalidad 
escolarizada presencial, promover la capacitación al trabajo con 
un enfoque de desarrollo comunitario, contar con tres docentes 
y apoyarse en materiales impresos y audiovisuales, elaborados 
expresamente para este servicio. 

De acuerdo con datos del Gobierno Federal y con los da-
tos disponibles del 2020 (Sistema de Educación Media Superior 
[SEMS], 2020), el estado de Guanajuato es la segunda entidad con 
más TBC (354), antecedido por el Estado de México (520), mien-
tras que les sigue, en tercer lugar, el estado de Guerrero (316). Con 
la creación de los TBC se buscaba eliminar las barreras geográficas, 
económicas y sociales que tradicionalmente han limitado el acceso 
a la educación superior de los jóvenes de las comunidades más 
alejadas del país. Además de sus aportes en cuanto a la disponibi-
lidad del servicio educativo, por su enfoque comunitario se espe-
raba que promovieran un sentido de pertenencia y relación con la 
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comunidad de origen, lo que les permitiría ser más conscientes de 
ellos y de su entorno, contribuyendo en el desarrollo personal y 
comunitario (Weiss, 2017a). En suma, los TBC tendrían que estar 
aportando a la equidad en la EMS y, en particular, en las poblacio-
nes beneficiarias de este tipo de modalidad educativa.

Cruz (2019) menciona que el TBC opera como una alter-
nativa educativa, flexible y accesible. A través de la Universidad 
Virtual del Estado de Guanajuato (UVEG), se proporciona un 
plan de estudios general que abarca diversas áreas de aprendiza-
je, permitiendo a los estudiantes obtener su certificado de bachi-
llerato en un entorno comunitario. Algunas de las características 
de los TBC nos permiten saber sobre su proceso, por ejemplo, 
el horario de operación es vespertino, iniciando a las 2:00 pm y 
concluyendo a las 6:30 pm. Esta estructura horaria se adapta a las 
necesidades y disponibilidad de los estudiantes que, en muchos 
casos, pueden tener responsabilidades laborales o familiares du-
rante el día. A partir de lo anterior, y considerando lo que se es-
peraba de los TBC desde su creación, nos propusimos un estudio 
de caso que tuvo por objetivo general analizar las valoraciones 
que los jóvenes hacen sobre sus estudios en el TBC y conocer las 
trayectorias seguidas tras el egreso.

El contexto de la Educación Media Superior (EMS)

La Educación Media Superior (EMS) enfrenta diversas problemá-
ticas, entre las cuales destacan la desarticulación y la heteroge-
neidad del sistema, la baja cobertura, el abandono, la reprobación 
y la baja calidad de enseñanza (Guzmán, 2018). En cuanto a las 
dos primeras, se ha sostenido que se explican por la existencia 
de diversas modalidades de bachillerato y por el tipo de servicio 
que brinda (general, tecnológico y de profesional técnico), desta-
cando que cada uno tiene un sistema de enorme complejidad con 
instituciones, tradiciones, contextos y dinámicas propias, así como 
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el crecimiento diferencial que cada uno ha tenido en diferentes 
regiones del país. Por lo anterior, se consideraba a la EMS como un 
sistema desarticulado y heterogéneo, por la diversidad existente 
entre instituciones de este mismo nivel (Guzmán, 2018).

A partir de la declaratoria de obligatoriedad en el 2012, se 
establecieron acciones importantes para incrementar la baja co-
bertura de la EMS. Dicho cambio consistía, principalmente, en 
establecer acciones para llevar el servicio educativo a zonas o 
regiones donde era difícil acceder, como las comunidades a las 
cuales fueron dirigidos los TBC. La reprobación y el abandono 
escolar son otros de los desafíos importantes que existen en el 
nivel medio, pues siguen existiendo entre la población escolar 
alumnos que logran ingresar al nivel, pero pocos consiguen salir; 
siendo, en particular, el abandono una problemática multifacto-
rial y compleja dado que, por problemas económicos, familiares, 
culturales, educativos y no sólo por decisiones personales, los jó-
venes dejan de asistir a las escuelas de este nivel (Guzmán, 2018). 

La tasa de cobertura nacional en el ciclo 2013-2014 (año don-
de se comenzó el pilotaje de los TBC) estaba estimada en 55.4% 
para el NMS y en general se mantuvo en los ciclos posteriores, 
teniendo un leve decremento por la pandemia. Actualmente (ciclo 
2022-2023), presenta una tasa de cobertura neta de 62.5% (Mejo-
redu, 2023, p. 82). En cuanto a la desafiliación escolar en el NMS, 
a nivel federal se registró una reducción de dicho fenómeno en la 
mayoría de las entidades, incluyendo Guanajuato, pasando de una 
tasa de 18% en el ciclo 2017-2018 a 15% en el ciclo 2020-2021 (Me-
joredu, 2023, p. 127). La tasa de desafiliación en todo el país pasó 
de 14.5% (2017-2018) a 11.6% (2020-2021) (Mejoredu, 2023, p. 374).

Referente a los resultados educativos en el nivel medio, en 
el informe de Plan Nacional para la Evaluación de los Aprendiza-
jes (Planea, 2017) se presentan los datos en dos dimensiones: en 
Lenguaje y Comunicación el puntaje promedio más alto a nivel 
nacional por tipo de servicio corresponde a los bachilleratos au-
tónomos (541), seguidos de los bachilleratos particulares (525), 
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mientras que los telebachilleratos y telebachilleratos comunita-
rios presentan el menor puntaje promedio. La diferencia entre 
los bachilleratos autónomos y los telebachilleratos comunitarios 
(441) es de 100 puntos. 

En Matemáticas, tres de los tipos de servicio que se anali-
zan (autónomo, privado y de la Dirección General de Educación 
Tecnológica Industrial) se encuentran por arriba del puntaje pro-
medio nacional. El bachillerato autónomo presenta el mayor pun-
taje promedio (535), mientras que el telebachillerato comunitario 
tiene el menor puntaje (463). La diferencia entre los estudiantes 
del bachillerato autónomo y quienes asisten al telebachillerato 
comunitario es de 72 puntos (Planea, 2017). Los datos anteriores 
muestran las diferencias de aprendizaje entre los tipos de bachi-
llerato a nivel nacional, reflejando la insuficiencia de aprendizajes 
de los alumnos de los TBC con respecto a otros tipos de bachi-
llerato. Así pues, estos datos revelan que la equidad que busca el 
proyecto de los TBC sigue siendo un desafío, puesto que pruebas 
como esta evidencian las diferencias y la posición de desventaja 
en la que se encuentran los jóvenes estudiantes de los TBC.

De acuerdo con el Plan Sectorial de Educación 2019-2024 
(Diario Oficial de la Federación [DOF], 2020) presentado por el 
gobierno federal, se muestran varios desafíos que tienen todos 
los niveles educativos del país. De manera particular, se mencio-
na que en administraciones de gobiernos anteriores la educación 
media superior, lejos de ser universal, quedó corta a pesar de su 
obligatoriedad. Prueba de ello es que en varios de los principales 
indicadores educativos persistieron importantes brechas de des-
igualdad entre las regiones y los grupos de la población. Asimis-
mo, se destaca el rezago educativo que afectó particularmente 
a los grupos históricamente discriminados, el cupo insuficiente en 
los planteles de educación media superior y educación superior 
para cubrir la demanda y la falta de capacidad institucional para 
atender la diversidad de características físicas, intelectuales, cul-
turales y lingüísticas de las y los alumnos (DOF, 2020). 
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Antecedentes de Investigación

Se exploraron diversos estudios que nos permiten saber sobre la 
manera en que se han desarrollado los TBC en el país, en parti-
cular, en el rubro referente a las experiencias y perspectivas de 
los estudiantes. Si bien, el avance en el conocimiento se ha dado 
en otros temas, por cuestiones de espacio y coherencia temática 
nos centramos en el rubro mencionado.

La perspectiva de los jóvenes estudiantes del TBC

En la investigación realizada por Alanís (2020) con estudiantes 
del TBC de Morelos tras una intervención con los egresados, 
muestra que se obtuvo un cambio en la forma de pensar después 
de haber cursado el NMS. La institución les brindó una mejora 
en sus aprendizajes, además que el mismo paso por el nivel los 
ayudó a forjar un carácter de independencia, así como también a 
formarse durante un proceso de adaptación y a relacionarse con 
la sociedad como líderes en un ambiente laboral.

Por otro lado, la investigación de Estrada y Razo (2019) en 
los TBC analizó la valoración de los estudiantes de su paso por esta 
modalidad educativa. Mediante entrevistas, pudieron destacar que 
la mayoría de los jóvenes en las comunidades donde se ubican los 
TBC de Guanajuato trabajan y estudian para poder continuar con 
su educación y ayudar a su familia económicamente. Algunas de las 
circunstancias que se presentan como conflicto son que no tien-
den a ser sociables, y una de estas razones es porque estudian en la 
misma telesecundaria, incluso desde la primaria. Son los mismos 
compañeros con los que siempre conviven, por lo que se les dificulta 
conocer nuevas personas y socializar en otros entornos.

Asimismo, Alanís (2020a) destaca puntos importantes en 
su investigación, desde la misma experiencia de los alumnos del 
TBC, en donde el autor destaca que algunas de las dificultades que 
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presentan están relacionadas a las distintas necesidades diarias, 
así como su falta de motivación, preparación, dependencia econó-
mica y el no sentirse lo suficiente preparados para poder continuar 
con su formación académica. Un porcentaje de estos mismos estu-
diantes tienen aspiraciones de seguir estudiando, estableciéndose 
metas para salir adelante con buenas expectativas a futuro. 

Desde otra perspectiva, Guzmán (2021) se enfoca en la cali-
dad y la modalidad emergente de los TBC, en donde muestra que 
existen dos tipos de estudiantes: los que asisten a las instalaciones 
por su propio mérito y van con la intención de seguir estudiando, y 
los que sólo van a cambio de algo, ya sea algún apoyo económico o 
únicamente a pasar el rato con sus amigos y compañeros. También 
destaca la existencia de problemas con el tema de la infraestruc-
tura, puesto que los TBC comparten las instalaciones con estu-
diantes de telesecundaria, suele haber problemas por el daño de 
materiales de ambas instituciones (rompen el papel de las bancas 
forradas, rayan las mesas y sillas, etc.).

Por su parte, la investigación de Jiménez y Rodríguez (2013) 
explora las proyecciones profesionales de los jóvenes del TBC, mos-
trando que, desde la construcción de espacios comunitarios y de la 
relación de intercambio con las autoridades comunitarias, se pue-
den reenfocar las perspectivas transmitidas en la educación media, 
mitigando las percepciones construidas en la escuela y ampliando 
las propias. Entre otras cosas, parecen insertarse los futuros profe-
sionales de los jóvenes con la permanencia en la comunidad.

En el artículo de Núñez (2021), se discuten los resultados 
obtenidos de un estudio de seguimiento de egresados del ser-
vicio educativo de telebachillerato comunitario en el estado de 
Campeche, el cual se llevó a cabo con el propósito de valorar la 
pertinencia del servicio mediante el análisis de la trayectoria de 
sus egresados y el tránsito que han tenido hacia el nivel superior. 
Los hallazgos de la investigación muestran la importancia de 
establecer medios para reforzar la formación integral que reciben 
los jóvenes, de tal forma que se pueda impactar positivamente en la 
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comunidad de pertenencia, así como para lograr su trayecto satis-
factorio hacia los estudios de nivel superior.

Mediante una interpretación cuantitativa, Alanís (2020b) 
logró identificar que los jóvenes han adquirido aprendizajes a par-
tir de su paso por el TBC. Para el estudiante es muy importante 
mejorar y superarse, integrando a su persona una identidad con 
la institución y asegurando una digna valoración que tienen como 
estudiantes del TBC. De este modo, les ha ayudado con su expe-
riencia tras su egreso y continuidad laboral, involucrándose con la 
sociedad y teniendo buenas perspectivas a futuro. Se obtuvieron 
como resultado respuestas de los alumnos egresados que, debido 
a la institución de una manera significativa y a la potencialidad 
que les brindó, tuvieron un gran cambio en la forma de verse a 
ellos mismos como comunidad estudiantil que proporciona gran-
des recursos, superándose y con una buena experiencia laboral. 
Formándose con una visión de aprender y hacer cosas nuevas.

En cuestiones de perspectiva de género, durante la inves-
tigación de Amatista (en Alanís, 2020b) se pudieron obtener las 
distintas visiones de los egresados del TBC. Es relevante que se 
logró un cambio de mentalidad, pues los resultados muestran que 
ahora son inclusivos con respecto al género y no se limitan solo al 
ámbito del programa TBC. Esto sugiere que los egresados han ad-
quirido una mentalidad más abierta y progresista con respecto a las 
cuestiones de género y que están influyendo en sus comunidades, 
familias y amigos.

En la investigación de Lara y Jarvio (2021), realizada en co-
munidades donde las mujeres que siguen estudiando son pocas, 
se derivan diversas situaciones problemáticas por las que muchas 
y muchos no continúan estudiando: debido a su situación eco-
nómica, problemas de violencia, machismo, gusto o interés por 
la escuela. Para las mujeres, el seguir estudiando puede implicar 
“superar la condición de género”, esto es por lo mencionado ante-
riormente de las problemáticas que acontecen dentro de la comu-
nidad. Al igual, los autores destacan la importancia de concientizar 
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a los estudiantes del telebachillerato en el tema de la violencia, con 
el fin de propiciar a una mejora en la comunidad estudiantil, así 
como en la misma comunidad rural a la que pertenecen.

En otras investigaciones, como la de Molly (en Alanís 2020), 
se discuten las capacidades de agencia de los egresados del TBC. 
Después de haber cursado sus estudios, los jóvenes reconocen la 
importancia de estudiar y destaca la gran valoración de haber per-
tenecido a este tipo de escuelas, donde aprendieron y entendieron 
lo que es igualdad. Se resalta que todos son iguales y que todos 
merecen el mismo reconocimiento y trato, sin importar en dónde 
radiquen o en el lugar en el que estén estudiando. Se menciona que 
algo significativo fue el compartir una experiencia muy buena des-
pués de haber egresado con todos los compañeros y los docentes.

Desde otra perspectiva, Guzmán (2024) discute la partici-
pación de las familias como sostén de los bachilleratos rurales 
mexicanos. En su artículo se analizan las distintas modalidades 
de participación de las familias para sostener a los telebachillera-
tos comunitarios mexicanos, puesto que, ante la falta de apoyos 
por parte de las autoridades estatales y federales, el sostén mate-
rial y el funcionamiento de las escuelas recae en las familias más 
vulnerables. Por ello, sostiene la autora, no se cumple el derecho 
a la educación de los jóvenes ni la obligación del Estado de ofre-
cer educación gratuita, equitativa e inclusiva.

Igualdad de oportunidades, notas desde Dubet

En varios de sus estudios, François Dubet resalta la condición de 
desigualdad en la que se desarrollan varias de las instituciones edu-
cativas. Explora la noción de justicia educativa, refiriéndose a esta 
como una escuela justa y, en particular, enfatiza cómo desde la 
escuela se puede lograr la equidad en el sistema educativo, a través 
de las políticas y prácticas que contribuyan a una distribución más 
justa y equitativa de las oportunidades educativas (Dubet, 2005). 
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El autor clasifica algunos factores como obstáculos sociales 
que fungen como barreras para la igualdad de oportunidades. 
Dubet (2005) destaca las desigualdades existentes en la educa-
ción, entre las cuales menciona a aquellas provenientes de lo 
socioeconómico y enfatiza cómo se convierten en un obstáculo 
significativo en la igualdad de oportunidades para los alumnos; 
lo anterior, teniendo en cuenta que los jóvenes provienen de fa-
milias con recursos económicos limitados y suelen tener menos 
posibilidad de acceder a los recursos educativos. 

Por otra parte, se refiere a la desigualdad cultural y de capital 
social. Este capital de las familias influye en la manera de pensar y, 
entre otras consecuencias, en el éxito académico de los jóvenes. La 
diferencia entre los capitales culturales de las distintas familias son 
un factor que afecta la capacidad de establecer conexiones sociales 
que dan oportunidades extra a los alumnos (Dubet, 2005).

Otro obstáculo relacionado con este tema es la discrimina-
ción y la estigmatización social, ya que ciertos grupos, minorías 
o personas con diferentes habilidades, son las que más enfren-
tan situaciones o barreras adicionales en los sistemas educativos. 
Dichos obstáculos suelen estar presentes en formas de discrimi-
nación, estigmatización o simplemente en las pocas expectativas 
educativas que los mismos maestros y la sociedad en general tie-
nen de estos estudiantes. 

Sobre la selección y segregación en los sistemas educativos, 
Dubet (2005) habla de cómo las políticas educativas fomentan la 
selección de escuelas y estudiantes, basándose en su rendimien-
to, lo que contribuye a que, en la mayoría de los casos, el recurso 
se concentre únicamente en ciertas escuelas y segregue a otras, 
dándoles menos recursos. De igual manera, resalta los efectos 
de lo que denomina reproducción social, que hace referencia a la 
transmisión de desigualdades de manera generacional, lo cual re-
sulta en un obstáculo para la igualdad de oportunidades. Tanto 
las desigualdades educativas como las sociales, son comúnmente 
perpetuadas, normalizadas y replicadas al pasar del tiempo; por 
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ello, se convierten y crean barreras para los estudiantes que se des-
envuelven en entornos que se pueden considerar desfavorecidos. 

La movilidad social es otro tema que Dubet (2005) relacio-
na con la igualdad de oportunidades. Esta movilidad se refiere 
a cómo la educación puede ser un factor clave en la mejora del 
pensamiento y, en el mejor de los casos, en la mejora de oportuni-
dades de las personas en la sociedad, especialmente de los grupos 
desfavorecidos. Sin embargo, el mismo autor discute que las des-
igualdades educativas existentes influyen en este fenómeno de la 
movilidad social, ya que, aunque lo ideal sería que la educación 
fuera un movilizador social en potencia, la desigualdad en las 
oportunidades representa un obstáculo. La calidad de la educa-
ción y el acceso a oportunidades educativas influyen en la noción y 
perspectiva de movilidad social de los estudiantes.  

En general, Dubet (2005) argumenta que lograr la igualdad 
de oportunidades en la educación no sólo depende del sistema 
educativo o del sistema escolar, sino que se deben atender los fac-
tores sociales, económicos y culturales que envuelven a las des-
igualdades; se deben abordar de manera transversal e integral, 
pues la distribución de oportunidades no es uniforme en el siste-
ma educativo actual. Esto muestra los múltiples desafíos para lo-
grar una distribución justa y equitativa de dichas oportunidades.

Un tema fuertemente relacionado con la desigualdad de 
oportunidades en el ámbito educativo es el referente al modelo 
meritocrático (Dubet, 2010; 2011). El autor citado menciona que 
este modelo reafirma que el éxito se debe principalmente al esfuer-
zo y mérito individual; asimismo, argumenta que contiene sesgos 
y no siempre es reflejo de la realidad, además de que contribuye 
a perpetuar, normalizar y replicar las desigualdades. Lo anterior, 
por las desigualdades estructurales existentes en la sociedad como 
son: las diferencias de género, clase, raza, entre otras. 

Así pues, en lo que Dubet (2011) llama meritocracia, hay un 
reconocimiento de que el mérito individual es una realidad que 
no parece comprender que no todas las personas comienzan su 
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trayecto de vida bajo las mismas condiciones, debido principal-
mente, a las desigualdades. Trasladando lo anterior a lo educati-
vo, el mismo autor menciona que no todos los estudiantes tienen 
las mismas oportunidades de calidad y acceso a la educación, 
por consecuente, no tienen las mismas condiciones de adquirir 
conocimientos y habilidades necesarias para salir adelante en un 
sistema meritocrático en donde los estudiantes que provienen 
de contexto más privilegiados tienen mayores posibilidades de 
tener trayectorias exitosas.

Otras investigaciones retoman el concepto de desigualdad de 
oportunidades descrito por Dubet en el contexto de los telebachi-
lleratos comunitarios, como es el caso de la investigación realizada 
por Guzmán y Serrano (2011), quienes discuten sobre el concepto de 
igualdad de oportunidades, específicamente en el acceso a la educa-
ción universitaria de jóvenes que estudian el Nivel Medio Superior. 
Las autoras mencionan que, aunque se ofrezcan de manera igua-
litaria los lugares en las universidades, en cuanto a “la igualdad de 
oportunidades”, se generan mecanismos de desigualdad basados 
en la meritocracia, en la medida que se someten a condiciones 
iguales a sujetos que, en términos socioculturales, son diferentes. 

Desde otra perspectiva, Parra et al. (2009) hablan sobre la 
meritocracia y la desigualdad en el sistema educativo mexicano. 
Discuten que recae en los estudiantes la responsabilidad y las 
consecuencias de ser rechazados por dicho sistema, y no en el 
sistema que los aprobó a lo largo de sus trayectorias académicas, 
dándoles los certificados que indican que son poseedores de los co-
nocimientos necesarios para continuar sus estudios y sin los cuales 
no habrían podido presentarse como candidatos al concurso de 
selección para entrar a las Universidades. Además, se comenta que 
muchos de los estudiantes concursan para entrar a las universi-
dades en condiciones desiguales, ya que provienen de un sistema 
educativo heterogéneo, que en muchos casos no los apoya para 
que alcancen los propósitos que señalan sus programas de estu-
dio (Dubet, 2005). 
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Así mismo, Parra et al. (2009) mencionan que algunos es-
tudiantes cuando ingresan a la universidad no cuentan con los 
elementos para entender a qué se debe su bajo rendimiento; sus 
respuestas no corresponden a las que el docente universitario 
les demanda debido a que la comprensión que cada agente (estu-
diante-profesor) tiene, es distinta, situación que se repite y pro-
longa. Por su parte, Alanís (2020) ha sostenido que los privilegios 
tendrían que distribuirse moderando los excesos y destinando 
más recursos a los menos favorecidos. La autora recurre a Latapí, 
Nussbaum y Dubet, quienes consideran que debe haber un um-
bral mínimo al alcance de todos los miembros de una sociedad, 
a la vez que sería necesario destinar mayores recursos para ga-
rantizar que los más desfavorecidos puedan gozar de lo mismo, 
lo cual identifica con una “vida digna” y está representado por lo 
que ella llama “capacidades centrales”. 

A su vez, Quezada (2018) analiza el tema desde la equidad en 
la educación. Señala que Dubet (2005) postula desde la igualdad 
de oportunidades que la justicia escolar consiste en velar por la 
equidad de las normas, en favorecer la movilidad de los alumnos 
y no encerrarlos precozmente en orientaciones que cierran más 
puertas de las que abren. Ante ello, se discute que el imperativo 
de la cultura común es una elección de justicia fundamental, pues 
preserva a los más débiles de una degradación de su situación. 
Así pues, Quezada (2018) retoma el concepto de cultura discutido 
por Dubet (2005), quien menciona que la prioridad de la cultura 
común, concebida como un derecho, puede permitir todas las pe-
dagogías posibles en función de la diversidad de sus alumnos. La 
escuela debe aprender a educar juntos a los alumnos diferentes. 

Descripción metodológica

En este apartado, describimos la metodología seguida en el 
estudio, que fue fundamentalmente cualitativo y en el cual se 
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aplicaron tres instrumentos para la recolección de datos, mismos 
que se describen enseguida.

Participantes y escenario

Realizamos una selección basada en criterios (Goetz y Lecomp-
te, 1988), entre los cuales se consideraron, para el caso de los 
que ya salieron, que fueran egresados desde que inició el TBC, 
es decir, de los años 2015-2020. Para los que se encuentran aún 
estudiando, que fueran estudiantes actuales de 6to semestre de 
la generación 2020-2023.

La selección de participantes para nuestra muestra ha sido 
un proceso que ha arrojado datos sobre la integración de los egre-
sados del TBC. Tras la implementación del formulario a través 
de Google Forms, hemos obtenido un total de 25 respuestas que 
brindan una perspectiva reveladora sobre la distribución de géne-
ro y la edad de los encuestados. De manera destacada, se observa 
que el 72% de los participantes fueron mujeres, mientras que el 
28% restante son hombres. 

Mujeres Hombres
Rango 

de 
edad

Comunidades de donde provienen Total

18 7 19-23

•	Comunidad donde se ubica el TBC.
•	Cabecera municipal.
•	Comunidad a 2 km de distancia al TBC.
•	Comunidad a 4 km de distancia al TBC.

25 
egresados

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de campo.

Tabla 1
Características Generales de la Población Seleccionada
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Entrevistas

Según Taylor y Bogdan (1987), una entrevista en investigación 
cualitativa es un método que ayuda en la recolección de datos. 
En dicho método, se hacen preguntas a los participantes previa-
mente seleccionados con el objetivo de obtener información de 
interés de una forma detallada y profunda sobre sus experiencias, 
opiniones, creencias y percepciones acerca de un tema en especí-
fico; en nuestro caso, se trató de una entrevista semiestructurada. 
Las dimensiones se establecieron de acuerdo con las característi-
cas a reconocer, a partir del objetivo de la investigación. Para po-
der llevar a cabo las dimensiones de la formulación de preguntas, 
se localizaron a los estudiantes egresados del TBC por medio de 
las redes sociales (Messenger y WhatsApp). Para la realización 
y obtención de datos se agruparon las preguntas en tres grandes 
dimensiones: la sociodemográfica, la experiencia académica y la 
trayectoria tras el egreso del TBC.

Grupo de discusión

Barbour (2013) explica que en la investigación cualitativa los gru-
pos de discusión son una técnica en la que se reúnen un grupo de 
participantes, en este caso, los jóvenes estudiantes y egresados 
del TBC en cuestión. En dicho grupo, se comparten experien-
cias, conocimientos o intereses comunes para discutir un tema o 
fenómeno específico. Durante las discusiones, los participantes 
tienen un espacio para compartir sus puntos de vista, opiniones 
y experiencias, así como como explorar las de los otros y generar 
nuevas ideas y percepciones. 

El grupo focal fue considerado para esta investigación con 
el propósito de obtener la información necesaria abarcando de 
una manera más profunda las experiencias durante un aconte-
cimiento o la estadía en la institución. Para la selección de las 
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personas, se tomó en cuenta que fueran alumnos a punto de egre-
sar, así como egresados del telebachillerato comunitario elegido 
para el estudio y se realizó el mismo procedimiento de contacto 
para las entrevistas. Las dimensiones que se plasmaron durante 
el grupo focal fueron las siguientes: dimensión sociodemográfi-
ca, experiencia académica: Secundaria/Telesecundaria, ingreso al 
NMS y trayectoria tras el egreso.

Cuestionario

Usando la herramienta que proporciona Google, se realizó un 
formulario que se aplicó a estudiantes de acuerdo con las carac-
terísticas mencionadas anteriormente, siguiendo también las di-
mensiones consideradas en los otros instrumentos. Se solicitó a 
los alumnos del telebachillerato atender a lo solicitado de forma 
anónima, de modo que pudieran expresarse sin temor, y se aplicó 
a egresados desde la generación 2015 hasta la de segundo semestre 
del 2023, generación actual. Lo anterior se efectuó por los pocos 
estudiantes egresados que han continuado estudiando, así como 
para obtener distintas perspectivas de acuerdo con su experiencia 
y trayectoria. Se les contactó por medio de redes sociales (Insta-
gram, Messenger y WhatsApp) y se les envió el Forms por medio de 
un enlace para que pudieran tener la disponibilidad de contestar 
en el tiempo que mejor tuvieran libertad de responder. 

Las trayectorias que posibilita la disponibilidad 
del servicio educativo de Educación Media

Un primer acercamiento etnográfico

En la comunidad de estudio, desde el comienzo de la educación de 
los niños hasta la edad adulta, prevalece el acompañamiento de los 
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padres, quienes generalmente se interesan por su educación. En 
primaria, el interés de los padres es mayor respecto a sus aprendi-
zajes y necesidades de los hijos, ayudándoles a hacer tarea, ya que 
recién están ingresando e involucrándose al sistema educativo. 
En secundaria/telesecundaria este interés disminuye de manera 
importante, ya que los consideran mayores y, de cierta forma, 
los hacen responsables de lo que hacen. Ya en el nivel medio 
superior, los padres se involucran más de manera económica e 
influenciando a sus hijos a seguir estudiando, o bien, a encontrar 
un buen empleo. 

En la comunidad donde se ubica el caso de estudio se tie-
nen establecidas instituciones educativas desde preescolar hasta 
bachillerato, mismas en las que se imparten diariamente clases 
por parte de los profesores asignados. Para la comunidad es im-
portante la continuidad en los estudios, ya que para los padres es 
lo mejor que pueden ofrecer a sus hijos. Sin embargo, por diversas 
situaciones, relacionadas a la falta de trabajo y perspectivas tanto 
de los adultos como de los jóvenes de seguir estudiando, no todos 
continúan en el NMS. La comunidad se encuentra a cuatro kiló-
metros de distancia de la cabecera municipal y a su alrededor son 
tres comunidades vecinas, de las cuales provienen los estudian-
tes que asisten al TBC. Los jóvenes se desplazan a la comunidad 
donde se ubica el telebachillerato comunitario por la facilidad de 
trasladarse y/o porque para sus padres, como ya mencionamos, es 
importante la continuación de sus estudios. 

Las familias de los jóvenes que acceden y continúan sus estu-
dios en el TBC son pequeñas y conformadas por el padre, la madre 
y un mínimo de tres hijos; incluso, hay familias que aún incluyen a 
los abuelos, quienes viven en la misma casa y en ocasiones se hacen 
cargo de los nietos, ya sea económicamente o proporcionándoles 
alimento, vivienda, salud y cuidado. Los padres suelen ser el prin-
cipal sostén económico de las familias, y una cantidad significativa 
de ellos migran a los Estados Unidos, movidos por la necesidad y la 
mejora económica, pues es una oportunidad de trabajar y de poder 
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mantener a su familia de mejor manera, de generar ingresos que 
solventen los gastos de sus hijos, esposa y padres. 

En su mayoría, los hombres trabajan en fábricas, en la leña, 
sembrando, en venta en depósitos, tiendas de abarrotes, son cam-
pesinos, albañiles, etc. Se emplean en oficios pesados con horarios 
que exceden una jornada laboral normal y que algunas veces van 
de las 5:00 am a las 9:00 pm. No obstante, la gran mayoría op-
tan por seguir trabajando desde muy jóvenes, esto, por las bajas 
expectativas de continuar estudiando. Prefieren trabajar porque 
algunos comentan no sentirse suficientemente capaces, puesto 
que, desde pequeños y en muchos casos, sus padres no los motivan 
para poder llegar a tener una profesión; para ellos es más impor-
tante generar economía para construir un hogar, ya que sus metas 
parecen mayormente dirigidas a formar una familia.

La relación positiva entre la familia parece fundamental para 
el éxito académico y el bienestar general de los estudiantes. En el 
contexto descrito, la mayoría de los jóvenes hombres trabajan y 
estudian, mientras las mujeres se ocupan de las labores del hogar. 
La familia en general se percibe comprometida con el apoyo y 
cuidado de los hijos, o bien, de los nietos, incluso participando 
activamente en la vida escolar. La disposición de los padres y abue-
los para presentarse en la institución y atender las necesidades 
que surjan durante la estancia de los jóvenes en la escuela es un 
reflejo del compromiso y el interés por el desarrollo académico y 
personal de los estudiantes.

En temporadas de lluvia, los estudiantes trabajan en el cam-
po ( junio, julio y principios de agosto), principalmente hombres, 
mujeres y niños (plantando cebollín); esto, a partir de los horarios 
que les benefician. Algunos de ellos lo hacen mientras están de 
vacaciones y otros cuando ya están en clase, lo cual beneficia la 
facilidad para realizar más actividades en todo lo que resta del día. 
El horario en el que se labora es de 7:00 am a 10:00 am, es decir, 
trabajan un mínimo de tres horas donde se les paga aproximada-
mente $300 pesos MXN al día.  
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En su mayoría, las mujeres que trabajan plantando lo hacen 
desde los diez hasta los sesenta años. Este trabajo es fácil llevar 
a cabo, pues no cargan mucho peso (solo llevan un morral en el 
que vacían el cebollín) y las beneficia en el tiempo, que también 
dedican a otras actividades. Son ellas quienes, debido a su rapidez, 
suelen ser mayormente invitadas . 

Las mujeres casadas trabajan el lapso de tres horas, para 
posteriormente llegar a casa y atender las necesidades del hogar y 
de su familia. Este trabajo ha formado parte de la comunidad du-
rante muchos años y hasta la actualidad se sigue llevando a cabo, 
donde personas de todas las edades participan sin importan la edad. 

Para las mujeres y los hombres que estudiaron en el TBC 
y que fueron consultados en esta investigación, este tipo de em-
pleos resulta una gran oportunidad, pues generan experiencia 
trabajando mientras solventan gastos propios (ropa, zapatos, 
comida, útiles). Esto ha sido muy benéfico, ya que el trabajo es cor-
to y tienen la ventaja de que el horario de la institución es ves-
pertino, por lo que les causa conflicto para poder trabajar. Muy 
pocas estudiantes del TBC trabajan en el campo o en algún otro 
oficio, puesto que realizan actividades del hogar en tanto que 
sus padres laboran. Sin embargo, para quienes sí trabajan es un 
gran reto, pues cuando regresan de sus labores aún tienen acti-
vidades por hacer, como realizar tarea y ayudar a sus padres en 
las necesidades. 

Las mujeres y madres solteras trabajan en fábricas o en el 
campo o vendiendo algún producto (ventas de catálogo, ropa, co-
ciendo ropa). Para ellas, es complicado poder encontrar un traba-
jo, ya sea por lo pesado de los mismos o por el horario, de manera 
que se limitan únicamente a estas tres opciones mencionadas, 
pues tienen mayor oportunidad de ser contratadas, mientras sus 
hijos se quedan en el hogar y son cuidados por sus abuelos que, 
como hemos dicho, viven en la misma casa, lo que es de gran 
ayuda para las madres. Los abuelos se encargan del cuidado de los 
nietos para que sus hijas puedan solventar los gastos del hogar. 
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En el caso de la institución del TBC, los padres participan 
involucrándose y respaldando gran parte de las necesidades es-
colares. Dicha participación se canaliza en áreas clave que be-
nefician directamente a los estudiantes y al ambiente escolar; 
es decir, se establecen cuotas escolares anuales que los padres 
cubren para gastos operativos, mantenimiento de las instalacio-
nes, servicios básicos y otras necesidades que se presenten en la 
escuela. A lo largo del semestre, se realizan kermeses que tienen 
como función recaudar fondos para tener ingresos adicionales. 
Involucran tanto a padres de familia como a la comunidad, ya 
que están dirigidas a todas las personas que quieran apoyar y 
consumir en las ventas que se hacen. 

La relación entre la escuela y la comunidad es fundamental 
para el éxito de ambas partes. Los padres no solo contribuyen 
financieramente, sino también participan activamente en acti-
vidades escolares, comités de padres y eventos de voluntariado. 
Esta colaboración fortalece los lazos entre la escuela y la comuni-
dad, fomenta un sentido de pertenencia y promueve una cultura 
escolar positiva. Además, la escuela aprovecha los recursos y la 
experiencia de la comunidad para enriquecer, organizar charlas 
informativas y brindar oportunidades de aprendizaje experien-
cial a los estudiantes. 

Sumado al apoyo económico, la participación de los padres 
en las juntas y reuniones escolares es fundamental para promover 
una comunidad educativa sólida y colaborativa. Estas reuniones 
brindan la oportunidad para discutir las necesidades y preocupa-
ciones de la comunidad escolar, así como para identificar áreas 
de mejora y desarrollar estrategias para abordarlas de manera 
conjunta. La participación de los padres en las juntas escolares 
también ayuda a fortalecer la comunicación y colaboración entre 
la escuela y el hogar pues, al trabajar en equipo, padres, maestros 
y administradores, pueden identificar soluciones efectivas para 
los desafíos que enfrenta la institución educativa. 
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La disponibilidad del servicio educativo

Las razones que los jóvenes arguyen para haber decidido estudiar 
en el TBC requieren entrecomillar el hecho de la decisión pues, 
de sus respuestas, se deja entrever que, entre otras cosas, no ha-
bía precisamente opciones, o bien que estas no eran del todo 
factibles. Así, lo que observamos es que, abrumadoramente, la 
mayoría de los jóvenes sostienen que estudiaron en el TBC por 
su cercanía, como lo han mostrado, entre otros, los estudios de 
Weiss (2017b). Es decir, era la opción que tenían más cerca a sus 
hogares, lo cual representaba también cierta comodidad en el 
sentido de que evitaba largos desplazamientos, punto que traba-
jos previos han destacado desde la perspectiva de los padres de 
familia (Guzmán, 2021). Pero, además de esto y aunque en menor 
medida, se expresan otras tres perspectivas que complementan 
las razones de elección de los TBC: la económica hace referencia 
a los precios de inscripción y a que justo por su cercanía o pre-
sencia en la comunidad, no requería de mayores gastos. 

Adicionalmente, y en consonancia con otras investigacio-
nes (Estrada y Alejo, 2021), se menciona cierta flexibilidad de 
opción al señalar que su ingreso era relativamente sencillo, pues, 
incluso fuera del periodo normal de inscripciones, podrían entrar 
y era la opción rápida que estaba a la mano. Por último, referente 
a este punto, la cuestión que hemos denominado el peso de la 
sociabilidad juvenil (Estrada y Razo, 2019), destaca que se eligió 
al TBC porque también los amigos asistirían a esa escuela. Así, 
en la imagen vemos, en la base, la parte fuerte de la asistencia al 
TBC y de forma ascendente otras posturas con menor peso, pero 
importantes a considerar. 
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Ahora bien, otra de las cuestiones que complementa el aná-
lisis anterior se refiere a una pregunta más concreta planteada a 
los egresados de los TBC: ¿por qué no estudiaron en otra opción 
de educación media?, y sus respuestas contribuyen a apuntalar 
lo que analizamos en el apartado previo. Así, fundamentalmente, 
destacaron que por la lejanía y el gasto que implicaba: “Se me 
complica para trasladarme”, “Porque eran más caras y estaban 
más lejos”, “Porque estaban más lejos de mi hogar”. Además de 
otras razones con menor peso respecto a las primeras: “Porque 
no quería llegar a un lugar yo sola, quería llegar con amigos o 
amigas”, “No pasé el examen”.

Figura 1. ¿Por qué decidieron estudiar en el TBC? 
Fuente: Elaboración propia a partir los datos recolectados.
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La valoración sobre la institución y sus actores 

Ahora bien, sus valoraciones sobre el proceso educativo experi-
mentado durante sus estudios en el TBC vienen, en parte, de los 
juicios que emiten sobre la educación recibida y, en particular, del 
desempeño de los docentes, que ha sido toda una línea de trabajo 
y hallazgos de las investigaciones previas (Weiss, 2017b; Estrada 
y Alejo, 2018). Lo que encontramos es que los jóvenes, al referirse 
a sus profesores, ubican necesidades formativas en dos aspectos: 
una claramente de su formación profesional, y la otro, se caracte-
riza por ser un elemento de tipo actitudinal, respecto a la función 
de los actores y en la relación y tratamiento que establecen con los 
estudiantes, misma que conviene separar en términos analíticos, 
pues hace referencia a cuestiones variadas pero que, como se ve, 
terminan por ser fundamentales para los estudiantes. 

Necesidades formativas Problemáticas actitudinales

“Un poco más de dinamismo 
en sus clases para mayor comprensión 

de los temas”.

“Paciencia porque nos 
presionaban mucho”.

“Más explicación y material para realizar 
proyectos porque algunas veces no eran 

tan entendibles ni claras las clases”.
“Apoyar más a los alumnos”.

“Explicar bien sus clases porque a veces 
no serían dar tanta explicación si los 

alumnos preguntaban”.
“Un poco más de humildad”.

“Más herramientas para podernos impartir 
las clases de la manera que son”.

“Acomodar bien su tiempo, porque algunas 
veces se amontonaban los trabajos”.

“Más preparación”.
“Un poco de Empatía, ya que veces no 

comprendía a las demás personas que no 
actuaban como ellos quisieran”.

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados.

Tabla 2
La valoración sobre los docentes
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Su juicio hacia los profesores no queda meramente centra-
do a un actor como la fuente de las necesidades principales que 
experimentaron en el TBC, también se refieren a la escuela en 
general y el discurso refleja no solo el tipo de institución, sino las 
necesidades y carencias que se tuvieron en este tipo de opción 
educativa que, como hemos sostenido, es percibida a partir de la 
comparación con otras instituciones, como la que mencionaron 
y a la que les habría gustado asistir: “En el cbtis, porque podía 
adquirir una carrera técnica”, “CBTIS porque está más completo 
en conocimientos”, “En el cbtis porque ahí era mejor”, “En cbtis 
porque ofrecía carreras técnicas y tenía más tecnología y cosas 
que no tenía el TBC”. Entonces son al menos dos aspectos clara-
mente identificados.

Infraestructura y equipo Un lugar propio y personal

“Material didáctico para hacer proyectos 
más avanzados”. “Mantenimiento”.

“Equipo para prácticas”. “Un lugar especial para el bachillerato”.

“Talleres”. “Mejores instalaciones”.

“Talleres, centros de cómputo, Internet”. “Mejores instalaciones y conserjes”.

“Quizás el internet”. “Que hubiera algún curso o carrera técnica”.

“Material para algunas materias”. “Un mejor mantenimiento hacía 
los baños”.

“Material para trabajar”. “Le faltaban detalles los baños que sirvie-
ran, la tiendita escolar”.

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados.

Tabla 3
¿Qué le hacía falta a la escuela?
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Como hemos mostrado, los TBC se caracterizan por ser 
una opción de bajo costo, lo que implica que muchas de las activi-
dades recaen en la comunidad educativa, como el caso de la lim-
pieza, de ahí que entre las necesidades detectadas por los jóvenes 
emerja claramente lo referente al tema, así como al de los conser-
jes, el cual también aparece en la perspectiva de los estudiantes 
englobado en la idea o necesidad de tener un lugar especial o pro-
pio para el TBC, pues las características de bajo costo implican, 
entre otras cosas, usar las instalaciones existentes, en general de 
las telesecundarias. Por otra parte, no se debe pasar de largo la 
problemática relacionada con la infraestructura y el equipo para 
el TBC, que va de material didáctico, salones, internet y talleres; 
con la salvedad de que, lo referente a talleres en realidad parece 
referirse a un conocimiento formativo de tipo técnico que les 
gustaría tener en el TBC, y es en parte una de las razones por las 
que les habría gustado estar en otro tipo de institución como el 

Infraestructura y equipo Un lugar propio y personal

“Mobiliario, materiales de trabajo”. “Conserjes”.

“En cuestión de tecnología 
computadoras, internet”.

“Material didáctico, que fue robado”.

“Algún taller”.

“Más aulas”.

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados.

Tabla 3
Continuación
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CBTIS. Todo esto, en conjunto, constituye elementos que operan 
contra la igualdad de oportunidades, pues, como ha sostenido 
Dubet (2005), estos sectores enfrentan mayores dificultades para 
acceder a una educación de calidad.

Lo anterior se confirma cuando al preguntar a los egresados 
cuáles eran las principales problemáticas de su escuela las res-
puestas en general se centraron en tres grandes perspectivas; las 
dos primeras, como parte de una expresión minoritaria, es decir, 
lo que surgía por hacer uso de las instalaciones: “Problemas por 
compartir salones”; “Compartir la escuela con secundaria”, y la 
tercera en relación con el número de matrícula, pero teniendo 
como trasfondo la poca sociabilidad y el acceso a una relación 
nueva con estudiantes que no fueran de la misma comunidad, 
algo presente también en los trabajos de Estrada (2018; 2019): 
“Poca matrícula”, “Falta de alumnos”. No obstante, de manera 
significativa lo que más destaca es lo que podemos agrupar como 
relacionado con las prácticas de convivencia y que podemos ver 
en la Figura 2, donde dichas problemáticas se reflejan.

Figura 2. Principales problemáticas de la escuela.
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados.
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Las trayectorias posibilitadas por el TBC

Ahora bien, tras el egreso, y a cuatro años de haber salido del 
TBC, los datos recabados nos permiten una reconstrucción de lo 
que pensaban hacer al graduarse del nivel medio, así como de lo que 
se encuentran realizando actualmente. Es decir, accedemos a la 
perspectiva que tenían y lo que finalmente lograron concretar en 
su trayecto de vida.

Los planes al terminar la escuela ¿Continuaron estudiando?

“Estudiar”. “Sí, en la Universidad Politécnica de 
Juventino Rosas”.

“Seguir estudiando”. “Sí en la universidad”.

“Continuar con una carrera profesional.” “Sí, en la UPJR”.

“Estudiar una carrera universitaria”.
“Sí, en Santa Cruz de Juventino Rosas, 

Valencia Universidad Politécnica de 
Juventino Rosas”.

“Seguir estudiando”. “Sí en la UPJR”.

“Seguir con educación superior”. “Sí en la Universidad politécnica de 
Juventino Rosas”.

“Seguir estudiando”. “Sí, en el Instituto Universitario del Centro 
de México”.

Seguir la universidad”. “Sí, en la Universidad Politécnica de 
Juventino Rosas”.

“Continuar estudiando”. “Sí pero solo tres cuatrimestres después 
me di de baja”.

“Trabajar”. “Sí, en la Universidad Politécnica de 
Juventino Rosas”.

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados.

Tabla 4
El Trayecto Logrado
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Claramente, continuar con sus estudios superiores era el 
proyecto principal, seguido, aunque en menor medida, de la op-
ción laboral, y, marginalmente, están quienes no tenían algún 
proyecto o pensaban irse, como parecen haberlo hecho, a Esta-
dos Unidos. De tal forma que se puede sostener que el TBC se 
convirtió en una plataforma que, al menos en los proyectos, abría 
las posibilidades de los estudios superiores que, aunque en con-
diciones de desigualdad (Guzmán y Serrano, 2011), no se habrían 
presentado en su horizonte si no hubieran tenido la posibilidad 
de estudiar este nivel educativo.

Podemos ver en la comparación de los planes que tenían 
antes de terminar la escuela y lo que terminaron haciendo que, 
aunque hay expresiones variadas, la mayoría logró incorporarse a 
estudios superiores, con la característica de que a donde asisten 

Los planes al terminar la escuela ¿Continuaron estudiando?

“Un año sabático y trabajar”. “Sí, en el Colegio Sta Cruz de J.R”.

“Trabajar”. “Sí, actualmente estudio en Universidad de 
Estudios Superiores del Bajío”.

“No tenía ninguno”. “No, por la pandemia y me 
estresaba mucho”.

“Venirme a estados unidos”.
“No. Porque la mayor parte de mi familia 

está en Estados Unidos. Por eso 
decidí venirme”.

“El trabajar”. “No, me gustó ya trabajar”.

“Nada”.
“No seguí por motivos de que me quedaba 

muy lejos la escuela y no había recursos 
para continuar”.

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados.

Tabla 4
El trayecto logrado
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es en su mismo municipio. Es decir, aunque relativamente cerca, 
les ha implicado un esfuerzo considerable, y es ese esfuerzo que 
se traduce en gasto lo que para otros se convirtió en imposibili-
dad de continuar con estudios superiores, de las expresiones de 
preferir trabajar hasta alusiones a la economía y los gastos del 
traslado, así como a la vida en familia y la migración. Por último, 
aunque hay respuestas variadas, lo que ubicamos en cuanto a la 
valoración sobre los estudios y al consultar a los jóvenes sobre 
cómo se sentían en términos de capacidades y preparación es 
que hay un patrón común, que es el de no sentirse suficiente-
mente preparados al egresar; en particular, para continuar con 
sus estudios superiores, algo en lo que también han coincidido 
los estudios previos (Alanís, 2020a). 

“No, no sabía qué es lo que me gustaba realmente para seguir una carrera”.

“No, sentía que me faltaban conocimientos”.

“Si, pero con mucha presión”.

“Sí, solo tal vez sentía que me faltaba saber de computación”.

“No, venía de una secundaria donde no enseñaban los maestros”.

“No, sentía que era muy pronto para seguir con la universidad”.

“Al principio no por qué pensé que iba a ser muy difícil”.

“No, no sabía qué hacer”.

“Más o menos, siento que el hecho de ser un poco más sociable se me dificultaba”.

“No, no me sentía demasiado preparado”.

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos recolectados.

Tabla 5
¿Te sentías preparado al egresar para seguir estudiando?
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En general, podemos apreciar poca confianza en los conoci-
mientos y en la preparación recibida para afrontar estudios supe-
riores; aun así, el contar ya con el nivel medio, y pese a la percepción 
negativa sobre su formación, posibilitó que la mayoría decidieran 
incorporarse a alguna opción de educación superior. La mayoría 
de quienes continuaron estudiando —que en general, como vimos, 
fueron la mayor parte de los consultados—, se encuentran también 
en la etapa final de sus estudios: “Estoy realizando mis prácticas 
profesionales de Ingeniería en Manufactura Avanzada”, “Realizan-
do mis prácticas profesionales”, y otros lograron también, dada la 
necesidad, la combinación del estudio y el trabajo: “Actualmente 
estoy cursando la universidad y trabajando”.

Comentarios finales

Los jóvenes de contextos rurales que dadas sus condiciones de 
desigualdad tienen difícil el acceso a la EMS (Parra et al, 2009; Guz-
mán y Serrano, 2011) han encontrado en el TBC una opción, quizá 
la única, de continuar con su formación. Si la libertad se define, en 
parte, por la posibilidad de optar, en este caso el acceso a la edu-
cación media y las posibilidades de continuar en el nivel superior 
están determinadas por la asistencia a este tipo de bachilleratos. Y 
por lo que pudimos analizar, parecen marcar su trayectoria, o bien, 
ser la continuidad de un trayecto de desigualdad que es la expre-
sión de una reproducción social o transmisión intergeneracional 
de ventajas y desventajas (Dubet 2005; Saraví, 2009).

También es cierto que se apela a la flexibilidad propia de 
esta opción, que es, al mismo tiempo, una muestra de las ca-
racterísticas educativas que se brindan a los jóvenes de dichos 
contextos, lo que desde Dubet caracterizaríamos como injusticia 
escolar (Dubet, 2005; Quezada, 2018). Mientras los jóvenes va-
loran al TBC por eso (la flexibilidad), también tienen claro que 
otras opciones son mejores y desearían haber continuado sus 
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estudios en otro lado. Nuevamente la ausencia de posibilidades 
(injusticia escolar) no evita que tengan conciencia de lo que se 
les ofrece y de que había mejores opciones, pero fuera de su al-
cance; es decir, la elección por factibilidad, porque corresponde 
a sus condiciones de desigualdad, pero no por ser una respuesta 
de equidad justamente para revertir dichas condiciones.

Si bien, los jóvenes son destinatarios de la política social, 
federal y estatal, dichos apoyos son económicos y en algunos 
casos con equipos de cómputo; sin embargo, aunque es funda-
mental lo que reciben, eso no toca la calidad educativa necesaria 
para poder revertir de manera más integral su origen de desigual-
dad. Paradójicamente, y pese a sus críticas, sus insuficiencias, las 
opciones truncadas de haber estudiado en otras opciones y el 
sentimiento de que no salieron bien formados, la mayoría de los 
jóvenes consultados en nuestro estudio continuaron su forma-
ción profesional asistiendo a la educación superior. Sin dejar de 
lado las condiciones de desigualdad señaladas y lo que parece ser 
reproducción social por el tipo de educación recibida, el TBC se 
convirtió en la superación de una barrera que, de no haber conta-
do con la disponibilidad del servicio educativo no habrían podido 
acceder a educación superior y, por ende, no estarían ahora en 
condiciones de acceder a mejores condiciones de vida.

No se puede negar la formación de baja calidad; no obs-
tante, la implementación de TBC ha ayudado a mejorarla. Son 
cuestiones como el desempeño profesional, el desarrollo en el 
campo laboral, y las trayectorias que continúan una vez concluida 
la carrera, temas necesarios para desarrollar en el futuro.

Referencias

Alanís, J. F., (2020a). Egresados de Telebachillerato Comunitario y 
su capacidad de aspiración. Revista Latinoamericana de Estudios 



268

Educando en y para la diversidad

Educativos (México), L (2), 165-194. https://doi.org/10.48102/
rlee.2020.50.2.60

Alanís, J. F. (2020b). Capacidades para la agencia en egresados 
del telebachillerato comunitario. 55. Sinéctica. https://doi.
org/10.31391/S2007-7033(2020)0055-005

Barbour, R. (2013). Los grupos de discusión en investigación cualitativa. 
Morata.

Cruz, S. (2019). Decreto de creación del subsistema de telebachillerato 
comunitario. 

Diario Oficial de la Federación (DOF) (2020). Programa Sectorial de-
rivado del Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024. https://www.
gob.mx/cms/uploads/attachment/file/562380/Programa_Sec-
torial_de_Educaci_n_2020-2024.pdf

Dubet, F. (2005). La escuela de las oportunidades: ¿qué es una escuela 
justa? Gedisa.

Dubet, F. (2011). Repensar la justicia social: contra el mito de la igualdad 
de oportunidades. Siglo veintiuno.

Escobar, R. (2021). Subjetividades juveniles y narrativas escolares 
en el Telebachillerato Comunitario en México. Revista Electró-
nica ‘‘Actualidades investigativas en Educación’’, 2, 1-30.  https://
doi.org/10.15517/aie.v21i2.46785

Estrada, M. y Alejo, S. (2018). Caracterización e impacto de los Te-
lebachilleratos Comunitarios en Guanajuato. Universidad de 
Guanajuato-Colofón. 

Estrada, M. J. y Alejo, S. (2021). Los docentes de Telebachilleratos 
Comunitarios, perfiles que orientan la práctica y flexibiliza-
ción de los procesos formativos. IE Revista de Investigación 
Educativa de la REDIECH, 12, https://doi.org/10.33010/ie_rie_
rediech.v12i0.1140

Estrada, M., y Razo, F. (2019). Telebachilleratos comunitarios. La 
valoración de los jóvenes estudiantes. Ra Ximhai, 15. Dispo-
nible en: https://raximhai.uaim.edu.mx/index.php/rx/article/
view/252 



El telebachillerato comunitario y la igualdad de oportunidades.

269

Goetz, J. P. y LeCompte, M. D. (1988). Etnografía y diseño cualitativo 
en investigación educativa. Morata

Guzmán G., C. (2024). La participación de las familias como sostén de 
los bachilleratos rurales mexicanos. Perfiles Educativos, 46(183), 
21-38. https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.183.61306

Guzmán, C. (2018). Avances y dificultades en la implementación del 
marco curricular común. Telebachillerato estatal, educación media 
superior a distancia y telebachillerato comunitario. INEE. https://
www.inee.edu.mx/wp-content/uploads/2018/12/P1C234.pdf

Guzmán, C. (2021). Los estudiantes de telebachillerato comunita-
rio: condiciones y sentidos de una modalidad educativa emer-
gente. Revista Mexicana de Investigación Educativa, 26(90), 
717-742. https://www.comie.org.mx/v5/sitio/wp-content/
uploads/2021/07/rmie.90.pdf

Guzmán, C., y Serrano, O. V. (2011). Las puertas del ingreso a la 
educación superior: el caso del concurso de selección a la li-
cenciatura de la UNAM. Revista de la Educación Superior, XL 
(1)(157), 31-53. http://publicaciones.anuies.mx/revista/157/1/2/
es/las-puertas-del-ingreso-a-la-educacion-superior-el-caso-
del-concurso 

Guzmán, G., C. (2018). Avances y dificultades en la implementación 
del Marco Curricular Común. Telebachillerato comunitario, 
Educación Media Superior a Distancia y Telebachillerato Es-
tatal, México, INEE. https://www.inee.edu.mx/wp-content/
uploads/2018/12/P1C234.pdf

Lara, E. Y., y Jarvio, A. O. (2021). Marginación educativa y violencia: 
una intervención de lectoescritura en telebachillerato. Sinéc-
tica, (57). https://doi.org/10.31391/S2007-7033(2021)0057-009

Mejoredu (2023). Comisión Nacional para la Mejora Continua de la 
Educación (2023) Indicadores Nacionales de la Mejora Continua 
de la Educación en México. Edición 2023: cifras del ciclo escolar 
2021-2022, 3(1). https://www.mejoredu.gob.mx/images/publi-
caciones/indicadores-nacionales-2023.pdf



270

Educando en y para la diversidad

Núñez, T. (2021). Seguimiento de egresados, telebachillerato comu-
nitario Campeche. Estudio de caso. RIDE. Revista Iberoame-
ricana para la Investigación y el Desarrollo Educativo, 11(22). 
https://doi.org/10.23913/ride.v11i22.829 

Parra G. A., Pineda S. B., López O. C., y López Martínez, J. C. (2009). 
Entre el fracaso y la integración. Los estudiantes de nuevo 
ingreso en la Universidad Autónoma de la Ciudad de México. 
CPU-e, Revista de Investigación Educativa, (8), 1-17. https://doi.
org/10.25009/cpue.v0i8.84

PLANEA (2017). Informe de resultados PLANEA ENMS 2017. SEP. https://
www.inee.edu.mx/wp-content/uploads/2019/08/P1D321.pdf 

Quezada, S., (2018). La adaptabilidad en dos preescolares comunita-
rios multigrado. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, 
XLVIII (1), 171-198.  https://doi.org/10.48102/rlee.2018.48.1.78 

Ramírez, C. G., & González, L. E. (2017). Exploración de dos Tele-
bachilleratos Comunitarios desde la perspectiva de la eficacia 
y mejora escolar. REXE-Revista de Estudios y Experiencias en 
Educación, 16(32), 111-125. http://www.rexe.cl/ojournal/index.
php/rexe/article/view/458 

Ramírez, C. G., y Padilla G. E. (2017). El telebachillerato comuni-
tario en Aguascalientes: estudio de un caso de alta eficacia 
escolar. En: Trabajo presentado en el Congreso Nacional de In-
vestigación Educativa COMIE. San Luis Potosí, México. 

Saraví, G. (2009). Transiciones vulnerables: juventud, desigualdad y 
exclusión en México. Centro de Investigaciones y Estudios Su-
periores en Antropología Social.

SEMS. (2020). Telebachillerato Comunitario. https://educacionme-
diasuperior.sep.gob.mx/telebachilleratos

SEP. (2014). Documento Base Telebachillerato Comunitario. Subsecre-
taria de Educación Media Superior. 

SEP. (2024). Documento Base Telebachillerato Comunitario. Subsecre-
taria de Educación Media Superior, Dirección General del Ba-
chillerato. https://dgb.sep.gob.mx/storage/recursos/2024/01/



El telebachillerato comunitario y la igualdad de oportunidades.

271

OJmP75xHCN-Documento-Base-para-el-Servicio-Educati-
vo-de-Telebachillerato-Comunitario-2024.pdf 

Sepúlveda, Á. R., & Berbena, M. Z. (2020). La telesecundaria y el 
telebachillerato comunitario en cuestión. Una mirada desde 
los maestros rurales de Tierras Negras. Revista Interamericana 
de Investigación Educación y Pedagogía RIIEP, 13(2), 309-333. 
https://doi.org/10.15332/25005421.5496 

Taylor, S. J., & Bogdan, R. (1987). Introducción a los métodos cualita-
tivos de investigación. Paidós.

Weiss, E. (2017a). Estudio exploratorio del Modelo de Telebachillerato 
Comunitario y su operación en los estados. INEE. https://www.
inee.edu.mx/wp-content/uploads/2018/12/P1C155.pdf 

Weiss, E. (2017b). El Telebachillerato Comunitario. Una inno-
vación curricular a discusión. Revista Latinoamericana de 
Estudios Educativos, XLVII (3-4). https://doi.org/10.48102/
rlee.2017.47.3-4.134 





~ 273 ~

BIENESTAR PSICOLÓGICO EN ADULTOS 
MAYORES DE UN PROGRAMA SOCIAL 

DEL SURESTE MEXICANO

Nora Verónica Druet Domínguez 
Facultad de Educación

Universidad Autónoma de Yucatán
ddoming@correo.uady.mx 

Luisa Rosa Isela Aguilar Vargas 
Facultad de Educación

Universidad Autónoma de Yucatán
rosa.aguilar@correo.uady.mx 

Mario José Martín Pavón
Facultad de Educación

Universidad Autónoma de Yucatán
mario.martin@correo.uady.mx 

Karina Yabile May Esquivel 
Licenciatura en Educación

Universidad Autónoma de Yucatán
A20213841@alumnos.uady.mx 

Introducción

Con el aumento en la esperanza de vida a nivel mundial, los 
países registran un aumento considerable en el número de per-
sonas adultas mayores. Según la Organización Mundial de la Sa-
lud (OMS, 2022), esta transformación demográfica generó un 
envejecimiento poblacional que inició en países con alto poder 
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adquisitivo, pero los cambios también están presentes en paí-
ses con bajos y medianos ingresos. Se indica que, en el 2050, 
dos terceras partes de la población a nivel mundial de más de 
60 años se encontrarán viviendo en estos países con bajos y 
medianos ingresos. 

Por otro lado, en el reporte World Population Ageing 2019: 
Highlights indica que, a finales del siglo XXI, el 61% de la pobla-
ción mundial serán personas mayores de 65 años; asimismo, se 
muestra que una persona que tuviera 65 años entre 2015 y 2020 
tendrá 17 años adicionales en su esperanza de vida, y para el 2045 
y 2050 la cifra será de 19 años (como se mencionó en el Observa-
torio de Innovación Educativa, 2023). 

La situación deriva en diversas implicaciones para la socie-
dad que deben responder a las demandas y necesidades de dicho 
sector de la población. En esta etapa de la vida se deben realizar 
actividades que contribuyan al desarrollo de los adultos mayores, 
como continuar con sus actividades educativas, recreativas, de 
socialización y de bienestar, que beneficien directamente a la per-
sona adulta mayor, a sus familias y su comunidad (OMS, 2022). 

Asimismo, derivado del crecimiento exponencial de esta 
población se ha situado Década del Envejecimiento Saludable 
(2021-2030), proyecto mundial que pretende que tanto gobierno, 
sociedad, organizaciones internacionales, universidades, medios 
de comunicación y el sector privado se unan para mejorar las 
condiciones de vida de los adultos mayores, en áreas asociadas a:

 
•	 Cambios en la manera de sentir, pensar y actuar sobre la edad, el 

envejecimiento y edadismo. 
•	 Crear comunidades que coadyuven al desarrollo de los adultos 

mayores. 
•	 Brindar servicios de atención a la salud centrados en la persona. 
•	 Ofrecer servicios de atención integral y primaria en salud. 
•	 Brindar asistencia a largo plazo a las personas mayores. 
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Planteamiento del problema

Actualmente, el envejecimiento es un tema de gran interés, ya 
que diversos estudios han demostrado que en los últimos años 
la población de adultos mayores ha aumentado. Según Brito et 
al. (2016) el adulto mayor ocupa un porcentaje significativo en la 
sociedad, y se estima que para el año 2025 las personas pertene-
cientes a este grupo etario serán 1,2 billones, ya que la esperanza 
de vida ha aumentado considerablemente en los países más de-
sarrollados (Whetsell et al., 2005). 

De igual manera, la OMS (2017), menciona que entre el 2000 
y el 2050 la población mayor a 60 años se duplicará, es decir, el 
porcentaje subirá del 11% al 22%. Por otro lado, Gutiérrez (2012), 
indicó que, en México, para el año 2030 el número de adultos ma-
yores de 60 años se duplicará y alcanzará los 20 millones. 

En el caso de Yucatán, México, el índice de envejecimien-
to también muestra un incremento significativo. Según datos del 
Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2020), en 
la década de los 70, el índice se situaba en 8.2 personas adultas 
mayores, mientras que en 2010 aumentó a 25.2 y en 2020 alcanzó 
un valor de 52.43. En Mérida reside el 48.35% de la población adulta 
mayor del estado, lo que equivale a un total de 138,677 personas 
de 60 años o más. Estos individuos representan el 14.03% de la 
población total del municipio, con un 43.78% siendo hombres y 
un 57.21% mujeres. El aumento en la expectativa de vida conlleva 
para los mayores, el adaptarse a los diversos cambios que repre-
senta esta etapa, en donde tienen lugar experiencias de pérdidas y 
amenazas, tales como la viudez, jubilación, cambios de residencia, 
enfermedades, menor participación social y una mayor vulnera-
bilidad ante acontecimientos inesperados (Rioseco et al., 2008).

Asimismo, existen una serie de factores que afectan el bien-
estar de esta población, entre ellos se encuentran los asociados 
a aspectos económicos y políticos. En relación con los factores 
económicos, es importante destacar que el principal aspecto es 
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la desigualdad económica que viven los adultos mayores en Mé-
xico y en el Estado de Yucatán. Según la Encuesta Nacional de 
Ocupación y Empleo del INEGI en el 2022, el 45% de los adultos 
mayores tiene un ingreso de un salario mínimo, el 22% tiene in-
gresos superiores a un salario mínimo y hasta dos salarios míni-
mos, solo el 7% tiene más de dos o tres salarios mínimos y el 9% 
no recibe ingresos. 

En lo relativo a los factores políticos y legales a nivel inter-
nacional, la Organización de las Naciones Unidas (ONU, 2015) 
estableció los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), cuyo 
propósito es lograr erradicar la pobreza, salvaguardar al planeta 
y garantizar la prosperidad para todos. En particular, son dos ob-
jetivos los asociados a los adultos mayores, ODS 3 Salud y Bien-
estar y 4 Educación de calidad, en ambos casos se promueve un 
aprendizaje a lo largo de la vida (Observatorio de Innovación 
Educativa, 2023). Otras políticas a nivel internacional son la De-
claración Universal de Derechos Humanos (1948), el Pacto de 
Derechos Económicos, Sociales y Culturales y el Plan de Acción 
Internacional sobre Envejecimiento de 1982 y 2002, en los cuales 
se promueve la no discriminación, los derechos humanos, así co-
mo las directrices que deben ser asumidas por los gobiernos para 
brindar las mejores condiciones de vida a los adultos mayores 
(como se mencionó en Huenchuan, 2004). 

En México, los elementos políticos y normativos también 
se encuentran presentes. En la política, actualmente existe el pro-
grama Pensión para el Bienestar de las Personas Adultas Mayores 
que implementa el Gobierno Mexicano (Secretaría de Bienestar, 
2019). Por otro lado, está presente la Ley de los Derechos de las 
Personas Adultas Mayores, cuyo propósito es promover y prote-
ger los derechos de los adultos mayores respecto al acceso a la 
salud, vivienda y atención integral (Cámara de Diputados del H. 
Congreso de la Unión, 2022). Asimismo, en Yucatán se establece 
la Ley para la Protección de los Derechos de los Adultos Mayores 
del Estado (Congreso del Estado de Yucatán, 2021), que tiene por 
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objetivo reconocer los derechos, protección, atención y ejecución 
de diversos programas a favor de los adultos mayores para pro-
mover el pleno ejercicio de sus derechos con protección integral 
que el Estado, sociedad y familia deben otorgarles para una mejor 
calidad de vida, desarrollo social, económico, político y cultural.

Desde lo anterior, nace la necesidad de prestar atención 
integral a este sector de la población, que presenta demandas 
diferentes en todos los ámbitos que implican cambios físicos, 
psicológicos, emocionales y sociales (Cardona, Segura, Osley y 
Salazar, 2018). De igual manera, es importante garantizar la equi-
dad en la educación, abriendo espacios formativos que atiendan 
las necesidades de los grupos de adultos mayores, contribuyendo 
así a la diversidad que se consolida como un acto de justicia (Pas-
tor, Sánchez y Zubillaga, 2014).  

Objetivos

Con base en lo anterior, el presente estudio tuvo como objetivo 
determinar el bienestar psicológico de los y las participantes del 
programa de la Universidad de los Mayores, de una Institución 
de Educación Superior del Sureste de México. 

Sustento teórico

Aprendizaje a lo largo de la vida y bienestar en el adulto mayor

El proceso de envejecimiento representa un aspecto complejo, 
tal como lo señala Arranco et al. (2018), diversos factores pueden 
o no coadyuvar al desarrollo de los adultos mayores. Además, en 
esta etapa se acentúan dificultades en diferentes áreas de su vida, 
por ejemplo, problemas económicos, sociales, y de salud, tanto 
física como mental, entre otros.
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Desde esta perspectiva, la OMS (2009) define la vejez como 
el proceso fisiológico que genera transformaciones en las carac-
terísticas de los seres vivos a lo largo de su vida. Estos cambios, 
a su vez, pueden restringir la capacidad del organismo para adap-
tarse a su entorno. Asimismo, autores como Lehr (1980), Lafo-
rest (1991), Gómez y Curcio (2002) coinciden en reconocerlo 
como un proceso dinámico, multifactorial e inherente a todos 
los seres humanos (Alvarado y Salazar, 2014).  

Como se ha mencionado previamente, el envejecimiento 
conlleva cambios fisiológicos y biológicos que transforman el rol 
y posición social del adulto mayor. De igual manera, se presentan 
modificaciones en sus relaciones con los demás, debido a que 
su círculo de amistades disminuye por las pérdidas que deben 
enfrentar (OMS, 2015). 

Aunado a esto, la OMS (2015) define al envejecimiento sa-
ludable como la capacidad de promover y mantener capacidades 
funcionales e intrínsecas, permitiendo el bienestar en esta etapa. 
Es por este motivo que es imprescindible reconocer que la salud 
física, mental y el bienestar son factores claves para un enveje-
cimiento saludable (Loja, 2021). En relación con eso, García y 
González (2000), señalan que este aspecto puede concretarse 
a través de la relación que existe entre la persona adulta mayor 
con su entorno micro y macrosocial. De la misma manera, De-
ci y Ryan (2008) afirman que el bienestar es el funcionamiento 
positivo de un individuo que a través de su experiencia progresa 
óptimamente a lo largo de su vida.

Una de las principales acciones que contribuyen al bien-
estar de los adultos mayores es la educación. En este sentido, la 
ONU (2015) estableció, a nivel internacional, los 17 Objetivos 
de Desarrollo Sostenible, cuyo propósito es lograr erradicar la 
pobreza, salvaguardar al planeta y garantizar la prosperidad para 
todos. En particular, son dos los objetivos asociados a los adultos 
mayores, el ODS 3 Salud y Bienestar y el 4 Educación de calidad, 
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en ambos casos se promueve un aprendizaje a lo largo de la vida 
(Observatorio de Innovación Educativa, 2023).

Este concepto tuvo sus orígenes en el “Informe Learning 
to be”, también denominado Informe Faure, en el cual se desig-
na a la educación un fundamento político-filosófico que permite 
valorarla como un elemento que contribuye al desarrollo de la 
sociedad, la igualdad, bienestar y la democracia (Observatorio 
de Innovación Educativa, 2023). Asimismo, se establece como 
aspecto que permite vislumbrarla como proceso que abarca to-
da la vida de las personas y que facilita su consolidación como 
seres humanos integral; un agente que contribuye con el cam-
bio, un facilitador de la democracia y  parte de la habilitación de 
ciudadanos del mundo (Observatorio de Innovación Educativa, 
2023). Por otro lado, se deben reconocer los derechos humanos 
del adulto mayor, atendiendo a las principales necesidades, sien-
do una de estas la educativa, la cual contribuye al fortalecimiento 
y mantenimiento de su capacidad cognitiva, neurobiológica y so-
cioafectiva, logrando elevar su calidad de vida e inclusión social 
(Moreno, Ortiz, Cruz y Capistrán, 2019).

Bienestar psicológico 

El bienestar es el resultado de reconocer que el promover la salud 
no solamente se concentra en curar enfermedades o patologías, 
sino que requiere poner atención al desarrollo del potencial in-
dividual, asumiendo que este balance involucra aspectos socia-
les y culturales que permiten enfrentar los requerimientos que 
demanda la sociedad con mayores beneficios y bajos costos so-
ciales (Casara, Lenardt, Kletemberg, Michel & Lourenco, 2013). 
Una de las razones más importantes para el estudio del bienes-
tar psicológico es la identificación de lo que falta en la vida de 
las personas. De igual forma, es necesario estudiar el bienestar 
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psicológico, no solo en personas adultas mayores con desórde-
nes psicológicos, donde más se han desarrollado investigación, 
sino también en personas sin problemas psicológicos, pero que 
carecen de aspectos psicológicos positivos en su vida (Ryff, 1995). 

El bienestar psicológico es un constructo concerniente a la 
experiencia y funcionamiento óptimo. Uno de los modelos más 
amplios y utilizados es el planteado por Ryff (1989) y el de Ryff y 
Keyes (1995) en el contexto de desarrollar una teoría acerca del 
florecimiento humano, definiendo al bienestar no únicamente 
como una búsqueda de placer, sino como una lucha para el per-
feccionamiento y desarrollo del verdadero potencial (Ryff, 1995).

En los trabajos de investigación sobre el bienestar se puede 
observar que existen dos perspectivas generales. La primera se 
denomina tradición hedónica, la cual estudia el bienestar sub-
jetivo relacionado con la evaluación global que lleva a cabo la 
persona de las situaciones tanto placenteras como las que no lo 
son. Esta perspectiva se relaciona con estudios sobre la satisfac-
ción vital, la felicidad y los afectos positivos (Díaz, et al., 2006). 
Mientras que la segunda perspectiva, llamada tradición eudaimó-
nica, se encarga del estudio del bienestar psicológico, el cual es 
considerado como un indicador del funcionamiento positivo del 
individuo, dado que posibilita el desarrollo de las capacidades, es 
decir su crecimiento personal (Díaz et al., 2006).  

El modelo de Ryff es una aproximación para medir el bien-
estar psicológico en seis diferentes aspectos. Estas dimensiones 
se miden a través de escalas sobre el bienestar psicológico que se 
han analizado ampliamente (Abbot et al., 2006; Tomás, Melén-
dez & Navarro, 2008). Dicho modelo multidimensional identifi-
ca seis aspectos que comprenden la evaluación positiva de uno 
mismo y la propia vida pasada (autoaceptación): un sentido de 
crecimiento continuo y desarrollo como persona (crecimiento 
personal), la creencia de que la propia vida tiene un propósito y 
significado (propósito en la vida), el desarrollo y mantenimiento 
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de relaciones de calidad y confianza con otros (relaciones posi-
tivas con otros), la capacidad de dirigir efectivamente la propia 
vida y el ambiente para satisfacer necesidades y deseos (dominio 
ambiental), y un sentido de autodeterminación personal (auto-
nomía). Por lo que Carol Ryff (1989) define el bienestar psico-
lógico como el esfuerzo por perfeccionar el propio potencial o 
el funcionamiento positivo del individuo (Ryff y Singer, 2008).

Estudios de bienestar psicológico en adultos mayores 

Primeramente, en un estudio realizado por Vivaldi y Barra (2012) 
donde participaron adultos mayores se encontró que existe una 
relación positiva entre el apoyo social recibido y el bienestar psi-
cológico. El apoyo social percibido no solo influye en el bienes-
tar, sino que es un protector de la salud mental, ya que el tener 
vínculos significativos y estables incide en el autoconcepto, el 
nivel de funcionamiento y el enfrentamiento al estrés (Aguerre 
& Bouffard, 2008; Fernández et al., 2000). Los hombres refirieron 
mayor bienestar psicológico, tanto a nivel global como en cada 
una de las dimensiones. Los adultos mayores casados informan 
mayor nivel de bienestar psicológico que los viudos o aquellos 
que viven solos.

Los resultados también indican que el bienestar psico-
lógico no está asociado con la edad, sino con un conjunto de 
factores, tales como la percepción de la salud, actividades físico-
deportivas, autoeficacia para envejecer y la autonomía. Por últi-
mo, la autoestima y la autoeficacia se relacionan con el bienestar.

Berkowsky (2020) realizó un estudio dirigido al recono-
cimiento del bienestar psicológico en los adultos mayores, re-
portando que la dimensión de sentido de vida es un predictor 
de salud y que los adultos mayores se encuentran en riesgo de 
tener menores niveles en esta área. También, Cartensen (1998); 
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Mroczek y Kolars (1998) señalan que el bienestar psicológico se 
incrementa con la edad, más que disminuir a pesar de los cambios 
y pérdidas. Asimismo, Ryan y La Guardia (2000) mencionan que 
los adultos mayores obtuvieron puntuaciones altas en la dimen-
sión sobre dominio del ambiente en comparación con la población 
de adultos. 

Johannese, Petersen & Avlund (2004) en un estudio con 
adultos mayores encontraron que las dimensiones de mayor 
bienestar psicológico eran las relacionadas con tener una ocupa-
ción significativa, tener amigos, tener la capacidad para manejar 
su vida, no vivir solo y no haber perdido amigos recientemente. 
Además, Ryff & Keyes, (1995) en un estudio en el que relacio-
naron la edad con el bienestar psicológico, encontraron que la 
autonomía y el dominio del ambiente se incrementan con la edad. 
En cuanto a la autoaceptación y el establecimiento de relaciones 
positivas, estas permanecieron estables; por otro lado, el propó-
sito de vida y el crecimiento personal declinan en la vejez. 

En concordancia, Ryff & Singer (2008) atribuyen este de-
cremento a que la sociedad no provee a los adultos de papeles sig-
nificativos y oportunidades para continuar con su crecimiento. 
Este punto de vista es apoyado por Greenfield & Marks (2004), 
quienes mencionan que los adultos que ocupan papeles produc-
tivos tienen un alto sentido de propósito a diferencia de los que 
no lo poseen. 

Finalmente, Chandler y Robinson (2014) indican que los 
adultos mayores que no se sentían solos y tenían suficientes opor-
tunidades de comunicarse con otras personas presentaron altos 
niveles de bienestar psicológico, comparados con los que se sen-
tían solos y con falta de comunicación e inactivos socialmente. 
Esto puede deberse a que tienen mayor confianza en relacionarse 
con los otros y aceptan las cosas tanto positivas como negativas. 
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Método

El proyecto de investigación del cual deriva el presente capítulo 
de libro se desarrolló desde la perspectiva cuantitativa, dado que 
se apoyó en la medición numérica y el análisis estadístico para el 
estudio del bienestar psicológico. Su alcance fue descriptivo con 
un diseño no experimental, puesto que el fenómeno se analizó 
sin manipulación alguna de las variables que en él se involucran. 
En cuanto a la temporalidad de la recolección, esta se clasificó 
como un estudio transeccional, ya que tanto el trabajo de campo 
como el análisis de la información recabada se desarrolló en un 
solo momento (Hernández, Fernández y Batista, 2006).

La población en estudio estuvo conformada por todos los 
participantes del programa Universidad de los mayores de la Uni-
versidad Autónoma de Yucatán inscritos al ciclo escolar 2022-
2023 y la muestra se determinó a través de un censo; es decir, se 
consideraron a todas las personas que estuvieron presentes al 
momento de la recolección de los datos. El instrumento utilizado 
para la recolección de los datos fue el cuestionario de bienestar 
psicológico de Ryff y Keyes (1995), el cual consta de 39 ítems en 
escala tipo Likert con seis opciones de respuesta, que van desde 
uno totalmente en desacuerdo hasta seis totalmente de acuerdo, 
mismos que se agruparon en seis dimensiones: autoaceptación, 
relaciones positivas, autonomía, dominio del entorno, propósito 
de vida y crecimiento personal.

El análisis de la información de carácter sociodemográfico 
y de antecedentes personales de los participantes se realizó a tra-
vés de la estadística descriptiva por medio de tabla de frecuencias 
y porcentajes, así como por el cálculo de algunas medidas de ten-
dencia central y dispersión, atendiendo a la escala de medición 
de las variables.

Para determinar el nivel de desarrollo de las diferentes 
dimensiones del bienestar psicológico, se construyeron indica-
dores para cada una de estas a través de la suma de los ítems 
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correspondientes a los apartados del instrumento de cada dimen-
sión, siendo que el promedio de dichas sumas representó el indica-
dor de cada una y demostró que, mientras mayor fuera el puntaje, 
más desarrollada estaría la dimensión.

Adicionalmente, para aquellas dimensiones que presenta-
ron un bajo nivel de desarrollo se realizó un análisis de frecuen-
cias y porcentajes, acordando que un aspecto específico sería el 
área de mejora si al menos 15% de los participantes daban res-
puesta en la parte negativa de la escala. También, se clasificó en 
función de su puntuación en el indicador respectivo de cada una 
de las dimensiones en las siguientes categorías: a) en desarrollo 
y b) en consolidación. 

Con la finalidad de explicar los resultados alcanzados en 
el estudio, se realizaron procesos comparativos del nivel de de-
sarrollo de cada una de las diferentes dimensiones del bienestar 
psicológico en función del sexo y del estado civil, a través de la 
Prueba t para muestras independientes y de la técnica de análisis 
de varianza respectivamente. Por último, se estudió la relación 
entre la edad de los participantes y el nivel de desarrollo de las 
diferentes dimensiones del bienestar psicológico mediante el co-
eficiente de correlación de Pearson.

Resultados y discusión

Datos sociodemográficos de los participantes

De los 82 adultos mayores que participaron en el estudio, se de-
terminó que 15 (18.35%) fueron hombres, 65 (79.3%) mujeres, y 2 
(2.4%) no indicaron su sexo. De igual manera, se pudo constatar 
que la edad promedio de los participantes fue de 66 años, con una 
variación de 6 años en promedio. 

Con relación a su estado civil, se obtuvo la distribución de 
frecuencias y porcentajes que se presenta en la Tabla 1.
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Como puede apreciarse en la Tabla 1, el mayor porcentaje 
de participantes reporta ser casado. Asimismo, se pudo determi-
nar que solamente uno de ellos no radica en la ciudad de Mérida. 

Análisis del bienestar psicológico

Con la intención de determinar el estado de bienestar psicológico 
que poseen los adultos mayores del programa, se calculó la media 
y la desviación estándar de cada una de las dimensiones del bien-
estar psicológico y del bienestar mismo, siendo los resultados los 
presentes en la Tabla 2.

Estado civil Frecuencia Porcentaje

Soltero 21 25.6

Casado 37 45.1

Viudo 7 8.5

Conviviente 1 1.2

Divorciado (a) 7 8.5

No respondió 9 11.0

Fuente: Creación propia.

Tabla 1
Distribución por estado civil de los participantes

Dimensión Promedio D.S Percentil Estatus

Autoaceptación 31.0 3.6 90 Alta

Relaciones positivas 28.4 6.5 40 Bajo

Autonomía 38.9 6.3 99 Alto

Fuente: Creación propia.

Tabla 2
Estado de las dimensiones del bienestar psicológico
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Del análisis de la Tabla 2, se observa que tres de las seis 
dimensiones del bienestar psicológico requieren ser fortalecidas; 
no obstante, el bienestar psicológico general de estos es superior 
al 80 % de las personas dentro de su grupo de edad. Adicional-
mente, se realizó un análisis de frecuencias y porcentajes de las 
respuestas de los participantes sobre aspectos relacionados con 
las relaciones positivas. 

Dimensión Promedio D.S Percentil Estatus

Dominio del entorno 31.8 3.6 40 Bajo

Propósito de vida 32.7 3.3 40 Bajo

Crecimiento personal 36.1 5.3 99 Alto

Bienestar psicológico 199 22.9 80 Alto

Fuente: Creación propia.

Tabla 2
Continuación

Aspecto evaluado
Totalmente 

en 
desacuerdo

2 3 4 5
Totalmente 

de
acuerdo

A menudo me siento 
solo porque tengo 

pocos amigos íntimos 
con quienes compartir 
mis preocupaciones.

8 7 4 4 17 41

9.9% 8.6% 4.9% 4.9% 21.0% 50.6%

No tengo muchas 
personas que quieran 
escucharme cuando 

necesito hablar.

13 12 4 3 11 38

16.0% 14.8% 4.9% 3.7% 13.6% 46.9%

Fuente: Creación propia.

Tabla 3
Análisis de la dimensión relaciones positivas
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Del análisis de la Tabla 3 se observa que los únicos aspectos de 
la dimensión relaciones positivas que no son áreas de oportunidad 
son: sentir que mis amistades me aportan muchas cosas y que pue-
do confiar en mis amigos y ellos pueden confiar en mí. De igual for-
ma, se clasificó para los participantes de acuerdo con su puntuación 
en el indicador de relaciones positivas, obteniéndose la distribución 
de frecuencias y porcentajes que se presenta en la Tabla 4.

Nivel Frecuencia Porcentaje

Relaciones positivas en formación 5 6.1

Relaciones positivas medias en consolidación 13 15.9

Relaciones positivas consolidadas 54 65.9

No se pudo determinar 10 12.2

Fuente: Creación propia.

Tabla 4
Distribución por nivel de desarrollo de relaciones positivas

Aspecto evaluado
Totalmente 

en 
desacuerdo

2 3 4 5
Totalmente 

de
acuerdo

Siento que mis amistades 
me aportan 

muchas cosas.

1 2 4 8 16 50

1.2% 2.5% 4.9% 9.9% 19.8% 61.7%

Me parece que la mayor 
parte de las personas 

tienen más amigos 
que yo.

16 8 7 7 13 29

20.0% 10.0% 8.8% 8.8% 16.3% 36.3%

No he experimentado 
muchas relaciones 

cercanas y de confianza.

8 8 8 5 17 34

10.0% 10.0% 10.0% 6.3% 21.3% 42.5%

Sé que puedo confiar en 
mis amigos y ellos saben 

que pueden confiar en mí.

1 2 0 1 14 62

1.3% 2.5% 0.0% 1.3% 17.5% 77.5%

Fuente: Creación propia.

Tabla 3

Continuación
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Como puede apreciarse en la Tabla 4, el mayor porcentaje 
de participantes se encuentra en el grupo de personas con rela-
ciones positivas consolidadas; sin embargo, se puede ver en los 
ítems de la Tabla 3 que existen al menos cuatro aspectos por aten-
der. Del mismo modo, en la Tabla 5 se presentan los resultados 
para la dimensión dominio del entorno. 

Del análisis de la Tabla 5 se observa que los únicos aspectos 
relacionados con la dimensión dominio del entorno que repre-
sentan un área de mejora son: el que les resulta difícil dirigir su 

Aspecto evaluado
Totalmente

en
desacuerdo

2 3 4 5
Totalmente

de
acuerdo

Me resulta difícil dirigir mi 
vida hacia un camino que 

me satisfaga.

9 5 2 1 14 50

11.1% 6.2% 2.5% 1.2% 17.3% 61.7%

He sido capaz de construir 
un hogar y un modo de 

vida a mi gusto.

1 1 0 2 15 62

1.2% 1.2% 0.0% 2.5% 18.5% 76.5%

En general, siento que soy 
responsable de la situación 

en la que vivo.

1 0 2 1 12 65

1.2% 0.0% 2.5% 1.2% 14.8% 80.2%

Las demandas de la 
vida diaria a menudo 

me deprimen.

9 6 6 4 19 36

11.3% 7.5% 7.5% 5.0% 23.8% 45.0%

Soy bastante bueno 
manejando muchas de 
mis responsabilidades 

en la vida diaria. 

2 0 1 0 27 50

2.5% 0.0% 1.3% 0.0% 33.8% 62.5%

Si me sintiera infeliz con 
mi situación de vida daría 

los pasos más eficaces 
para cambiarla.

4 1 1 4 10 60

5.0% 1.3% 1.3% 5.0% 12.5% 75.0%

Fuente: Creación propia.

Tabla 5
Análisis de la dimensión dominio del entorno
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vida hacia un camino que les satisfaga y que las demandas de la vida 
diaria a menudo me deprimen.

Adicionalmente, al clasificar a los participantes de acuerdo 
con su puntuación en el indicador dominio del entorno, se ob-
tuvo la distribución de frecuencias y porcentajes que se presenta 
en la Tabla 6.

Como puede apreciarse en la Tabla 6, el mayor porcentaje 
de participantes se ubica en el grupo de personas con dominio 
del entorno consolidado. No obstante, aunque estos resultados 
muestran que la mayoría de los adultos mayores presentan un do-
minio del entorno consolidado, se observan aspectos que deben 
atenderse. Asimismo, en la Tabla 7 se presentan los resultados del 
análisis realizado para la dimensión propósito de vida.

Aspecto evaluado
Totalmente

en
desacuerdo

2 3 4 5
Totalmente

de
acuerdo

Disfruto haciendo planes 
para el futuro y trabajar 
para hacerlo realidad.

0 3 2 3 19 54

0.0% 3.7% 2.5% 3.7% 23.5% 66.7%

Disfruto haciendo planes 
para el futuro y trabajar 
para hacerlo realidad.

1 0 1 3 17 59

1.2% 0.0% 1.2% 3.7% 21.0% 72.8%

Fuente: Creación propia.

Tabla 7
Análisis de la dimensión propósito de vida

Nivel Frecuencia Porcentaje

Dominio del entorno en consolidación 5 6.1

Dominio del entorno consolidado 67 81.7

No se pudo determinar 10 12.2

Fuente: Creación propia.

Tabla 6
Distribución por nivel de desarrollo del dominio del entorno
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Del análisis de la Tabla 7 se observa que el ítem correspon-
diente a no tengo claro que es lo que intento conseguir en la vida 
representa un aspecto a fortalecerse. Por otra parte, al clasificar 
a los participantes de acuerdo con su puntuación en el indicador 
propósito de vida, se obtuvo la distribución de frecuencias y por-
centajes que se presenta en la Tabla 8.

Aspecto evaluado
Totalmente

en
desacuerdo

2 3 4 5
Totalmente

de
acuerdo

Me siento bien cuando 
pienso en lo que he hecho 

en el pasado y lo que 
espero hacer en el futuro.

1 0 1 4 19 56

1.2% 0.0% 1.2% 4.9% 23.5% 69.1%

Mis objetivos en la vida 
han sido más una fuente 

de satisfacción que de 
frustración para mí. 

0 0 0 5 15 61

0.0% 0.0% 0.0% 6.2% 18.5% 75.3%

Tengo clara la dirección y 
el objetivo de mi vida.

2 0 1 2 19 56

2.5% 0.0% 1.3% 2.5% 23.8% 70.0%

No tengo claro que es lo 
que intento conseguir en 

la vida.

13 2 1 1 16 47

16.3% 2.5% 1.3% 1.3% 20.0% 58.8%

Fuente: Creación propia.

Tabla 7
Continuación

Nivel Frecuencia Porcentaje

Propósito en la vida en consolidación 5 6.1

Propósito en la vida consolidado 67 81.7

No se pudo determinar 10 12.2

Fuente: Creación propia.

Tabla 8
Distribución por nivel de desarrollo de propósito de vida
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Como se observa en la Tabla 8, el mayor porcentaje de par-
ticipantes se ubica dentro del grupo de personas con un propósi-
to de vida consolidado. Como en el caso anterior, a pesar de que 
la dimensión de propósito de vida se encuentra consolidada, se 
observa que hay al menos un aspecto por fortalecer. 

Por otra parte, con la intención de comprender de mejor 
manera los resultados alcanzados, se realizó un análisis compa-
rativo de las puntuaciones de los indicadores de las diferentes 
dimensiones del bienestar psicológico en función del sexo, sien-
do los resultados presentes en la Tabla 9. 

Dimensión Sexo Promedio D.S t p

Autoaceptación
Hombre 30.6 2.9

0.5 0.585
Mujer 31.1 3.7

Relaciones positivas
Hombre 25.7 6.2

1.9 0.055
Mujer 29.2 6.3

Autonomía
Hombre 39.4 7.2

0.2 0.812
Mujer 38.9 6.0

Dominio del entorno
Hombre 30.5 3.8

1.6 0.102
Mujer 32.2 3.5

Propósito de vida
Hombre 31.7 3.8

1.3 0.178
Mujer 33.0 3.2

Crecimiento personal
Hombre 34.4 5.7

1.5 0.133
Mujer 36.6 5.1

Bienestar psicológico
Hombre 192.4 25.4

1.4 0.165
Mujer 201.3 21.5

Fuente: Creación propia.

Tabla 9
Comparación del desarrollo de las dimensiones del bienestar psicoló-
gico por sexo
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Del análisis de la Tabla 9 se observa que no existe diferencia 
en el nivel de desarrollo de las dimensiones del bienestar psicoló-
gico debido al sexo de los participantes. Con el mismo propósito, 
se analizó la relación de la edad con el nivel de desarrollo de las 
diferentes dimensiones del bienestar psicológico, siendo los re-
sultados presentes en la Tabla 10. 

Como puede apreciarse en la Tabla 10, solo existe relación 
de la edad con el nivel de desarrollo de las dimensiones creci-
miento personal y propósito de vida.

Finalmente, se comparó el nivel de desarrollo de las di-
ferentes dimensiones del bienestar psicológico en función del 
estado civil de los participantes, siendo los resultados presentes 
en la Tabla 11.

Dimensión R p

Autoaceptación -0.095 0.406

Relaciones positivas -0.097 0.393

Autonomía -0.205 0.071

Dominio del entorno -0.107 0.350

Propósito de vida -0.239 0.034

Crecimiento personal -0.239 0.048

Bienestar psicológico -0.206 0.069

Fuente: Creación propia.

Tabla 10
Relación de la edad con el nivel de desarrollo de las dimensiones del 
bienestar psicológico

Dimensión F p

Autoaceptación 0.2 0.935

Relaciones positivas 0.7 0.563

Fuente: Creación propia.

Tabla 11
Relación de la edad con el nivel de desarrollo de las dimensiones del 
bienestar psicológico
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Del análisis de la Tabla 11 se observa que solo existe dife-
rencia en función del estado civil, en las dimensiones autonomía 
y crecimiento personal. Con base en los resultados, se identifi-
ca que las principales dimensiones de bienestar psicológico que 
requieren una atención son las relacionadas con el dominio del 
entorno, relaciones positivas y propósito de vida. Estos hallaz-
gos difieren con los resultados de Ryan y La Guardia (2000), 
quienes indicaron puntuaciones altas en la dimensión dominio 
de ambiente. Con respecto al propósito de vida, los resultados 
coinciden con Ryff y Singer (2008), quienes refieren que en esta 
etapa de la vida se dificulta el encontrar un papel significativo y 
de involucramiento en actividades de crecimiento.  

En cuanto a las relaciones positivas, los hallazgos fueron 
diferentes a los de Johannese, Petersen y Avlund (2004), quienes 
encontraron que las dimensiones de mayor bienestar psicológico 
eran las relacionadas con tener amigos, no vivir solos y no haber 
perdido amigos recientemente. En relación con la comparativa 
entre el sexo y bienestar psicológico, en este estudio no se en-
contraron diferencias significativas. No obstante, este aspecto es 
distinto a lo encontrado por Fernández et al. (2000) y Vivaldi y 
Barra (2012), quienes indican que los hombres refirieron mayor 
bienestar psicológico tanto a nivel global como en cada una de 
las dimensiones. 

Dimensión F p

Autonomía 2.7 0.034

Dominio del entorno 2.1 0.080

Propósito de vida 1.4 0.227

Crecimiento personal 2.4 0.044

Bienestar psicológico 1.7 0.143

Fuente: Creación propia.

Tabla 11
Continuación
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Respecto a la variable edad y bienestar psicológico, se en-
contró que existen diferencias significativas en las dimensio-
nes crecimiento personal y propósito de vida. Esto difiere de lo 
encontrado por Vivaldi y Barra (2012), quienes resaltan que el 
bienestar psicológico no está asociado con la edad, sino con un 
conjunto de factores, tales como la percepción de la salud, activi-
dades físico-deportivas, autoeficacia para envejecer y autonomía. 

Por último, los hallazgos de este estudio indican que sí exis-
ten diferencias en cuanto al estado civil y el bienestar psicológico. 
Esto coincide con Vivaldi y Barra (2012), quienes refirieron que 
los adultos mayores casados presentaron mayor nivel de bien-
estar psicológico que los viudos y los que vivían solos. De igual 
forma, las mujeres casadas y con pareja estable indicaron mayor 
bienestar psicológico. 

Los resultados sugieren un cambio en cuanto a los estereo-
tipos y percepciones que la sociedad tiene acerca de este grupo 
de edad e invitan a estudiarlos desde una mirada más positiva. Fi-
nalmente, se considera que este estudio aporta un entendimiento 
sobre el bienestar psicológico de los adultos mayores que acuden 
a un programa social y se sugiere para futuras investigaciones 
trabajar el bienestar psicológico con otras variables como la re-
siliencia, autoestima y autoeficacia entre otras. Estos resultados 
permitirán al programa social diseñar e implementar acciones 
que contribuyan al bienestar psicológico de esta población.   

En cuanto a las limitaciones del estudio, cabe señalar que 
la población fue reducida, dado que se circunscribe a mayores 
pertenecientes a un programa que atiende a aspectos de salud, 
recreativos y de cultura. Se recomienda realizar un estudio que 
incluye a adultos mayores que participen en este tipo de pro-
gramas, así como a los que no. De esta forma, se podrán realizar 
comparaciones entre los grupos y tener una mirada más amplia 
sobre la influencia de este tipo de programas sobre el bienestar 
psicológico de este sector de la población. 
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Conclusiones

A través de este estudio se reconoce que los adultos mayores partici-
pantes de un programa social poseen un alto bienestar psicológico. 
Esto representa una oportunidad para continuar fortaleciendo 
su envejecimiento activo y revitalizar su sentido de vida, por me-
dio de actividades que enriquezcan su vida diaria y les permitan 
desarrollar su potencial, convirtiéndose en un recurso para sus 
familias, comunidad y la sociedad. 

Por otro lado, las dimensiones que requieren atención son 
relaciones positivas, dominio del entorno y propósito de vida. 
Una estrategia que podría ser de utilidad para fortalecer estos 
aspectos se vincula con la búsqueda del aprendizaje a lo largo de 
la vida, en la cual se contribuya con el desarrollo de sus capacida-
des, es decir, su crecimiento personal y la relación del bienestar 
psicológico con las variables sexo, edad y estado civil. 

Es necesario apreciar desde la interseccionalidad, toman-
do en cuenta que las mujeres presentan mayores condiciones 
adversas a diferencia de los hombres; por ejemplo, se observa 
que las mujeres manifiestan menor bienestar psicológico que los 
hombres. De igual manera, resulta importante promover en esta 
etapa de la vida las redes de apoyo, no solamente de la fami-
lia, sino también de vecinos, grupos y aprendizaje, siendo este 
programa social un espacio propicio para la ampliación de estas 
redes y vínculos. 

El programa contribuye al bienestar de los adultos mayo-
res, ya que les facilita un aprendizaje a lo largo de la vida, así como 
espacios para lograr un envejecimiento activo. Durante esta eta-
pa de la vida los mayores tienen que enfrentar diferentes tareas 
que en algunos casos puede derivar en problemas emocionales; 
sin embargo, realizar diversas actividades recreativas, culturales, 
entre otras como las que ofrece el programa, puede contribuir al 
bienestar psicológico.  
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